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Naslov magistrskega dela: Model učenja po sistemu »Nikola Tesla« v luči teorij učenja in 
znanstvenih spoznanj 
Povzetek: V magistrskem delu obravnavam model učenja po sistemu »Nikola Tesla« (NTC) 
v luči teorij razvoja in učenja otrok ter načine vključevanja tega modela v program javnih 
vrtcev. V teoretičnem delu najprej predstavim ključne teorije, ki pojasnjujejo razvoj in učenje 
otroka, ter njihove aplikacije za vzgojno-izobraževalno delo. Nadaljujem s predstavitvijo 
Kurikuluma za vrtce, ki predstavlja strokovno podlago in izhodišče za načrtovanje vzgojno-
izobraževalnega dela v vrtcu. Odprtost in procesna naravnanost Kurikuluma za vrtce omogoča 
ravnateljem oblikovanje pestrejše programske ponudbe in možnost vključevanja različnih 
obogatitvenih dejavnosti. V nadaljevanju predstavim model učenja NTC, ki ga nekateri vrtci 
vključujejo v svoj izvedbeni kurikul. Teoretični del sklenem z lastno interpretacijo modela 
učenja NTC v luči teorij učenja in znanstvenih spoznanj. 
V empiričnem delu predstavim rezultate kvalitativne raziskave, ki sem jo izvedla v enem 
vrtcu s pomočjo intervjujev ravnateljice in treh vzgojiteljic. Raziskovala sem načine 
vključevanja modela učenja NTC v vzgojno-izobraževalno delo na ravni vrtca in posameznih 
oddelkov.  
Ravnateljica se je odločila za vključitev modela učenja NTC v izvedbeni kurikul vrtca zaradi 
obogatitve programske ponudbe in dela v vrtcu. Vzgojiteljicam je želela predstaviti novo 
strokovno literaturo in pristope, ki jih lahko vključijo v svoje delo z oddelkom. Vzgojiteljice 
dejavnosti modela učenja NTC ne vidijo kot novost, so pa mnenja, da pozitivno prispeva in 
dopolni Kurikulum za vrtce. V svoje delo z oddelkom vključujejo različne dejavnosti modela 
učenja NTC, vendar pa jih premišljeno izbirajo in prilagajajo starosti otrok, ciljem in vsebini. 
Z modelom imajo pozitivne izkušnje, ki jih prepoznavajo tako pri svojem strokovnem razvoju 
kot pri napredku otrok. 
 
Ključne besede: učenje in razvoj predšolskega otroka, teorije učenja, Kurikulum za vrtce, 






Title: The "Nikola Tesla System" learning model in perspective of learning theories and 
scientific findings 
Abstract: The Master’s thesis discusses the “Nikola Tesla System” learning model (NTC) in 
perspective of theories that explain children’s development and learning, and the 
implementation of the model into national preschool education programme. In the theoretical 
part, I introduce the key theories that explain a child’s development and learning and their 
implications for educational practice. Moving forward, I introduce the Kindergarten 
Curriculum, a fundamental national programme document containing the principles and 
guidelines for formulating educational practice. Its open characteristics and process-based 
design allow the kindergarten principals to offer more programme variety and include 
different enrichment activities. In continuation, I introduce the NTC learning model, which 
some kindergartens have decided to implement into their curriculum. I conclude the 
theoretical part with my own interpretation of the NTC learning model in perspective of 
learning theories and scientific findings. 
In the empirical part I present the results of a qualitative research that I carried out in a 
kindergarten among the kindergarten principal and three kindergarten teachers. I was 
researching the means of implementing the NTC learning model into educational practice on 
institutional level and on individual classes’ level.  
The kindergarten principal has decided to implement the NTC learning model into 
kindergarten’s curriculum to enrich the programme and educational practice. She wanted to 
present new scientific literature and methods for kindergarten teachers to include into their 
work with their classes. Kindergarten teachers do not see the NTC learning model as a 
novelty, but they do agree that it supports and contributes to the Kindergarten Curriculum. 
They include different activities from the NTC learning model into their class practice, but 
they choose them with great tact and remodel them according to children’s age, objectives of 
learning and the content. They have positive experiences with the model which they recognize 
in their own professional development as well as in the children’s development and 
improvement. 
Keywords: development and learning of preschool children, learning theories, Kindergarten 
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Program predšolske vzgoje v Sloveniji določa Kurikulum za vrtce (2008, str. 7–8), ki 
predstavlja strokovno podlago za delo v vrtcih. V njem so »predstavljeni cilji Kurikuluma za 
vrtce in iz njih izpeljana načela, temeljna vedenja o razvoju otroka in učenju v predšolskem 
obdobju« (prav tam, str. 7). Predstavljeni so tudi globalni in operativni cilji na posameznih 
področjih dejavnosti ter predlagani primeri vsebin in dejavnosti na teh področjih. 
Vzgojiteljem1 služijo kot ponujene možnosti, na kakšen način bodo uresničevali cilje, ki jih 
po svoji lastni strokovni presoji načrtujejo v izvedbenem kurikulu (prav tam, str. 8). 
Odprtost in procesna naravnanost Kurikuluma za vrtce omogoča oblikovanje pestrejše 
programske ponudbe in fleksibilnost v načrtovanju dejavnosti (Kroflič 2001, str. 23). 
Načrtovanje vzgojno-izobraževalnega procesa na več ravneh oziroma prenos odločanja o vsaj 
nekaterih zadevah na nižje ravni organizacijske hierarhije (torej na institucijo in strokovne 
delavce) je posledica decentralizacije šolskega sistema (Bečaj 1999, str. 4–6). S tem se 
posamezni instituciji in strokovnim delavcem veča avtonomija (prav tam). To pomeni, da 
imajo strokovni delavci »bolj proste roke pri izbiri vsebin, dejavnosti in metod dela« (prav 
tam, str. 4) oziroma, kot zapiše Kroflič (1999, str. 8), »pušča strokovnemu delavcu večji 
manevrski prostor za samostojno strokovno odločanje, kaj, kdaj in kako bo izbral učno snov«. 
Vrtci lahko kurikul popestrijo z obogatitvenimi dejavnostmi (Opredelitev dejavnosti … 2007). 
To so dejavnosti, »ki sodijo v izvedbeni kurikul posameznega vrtca in jih vrtec izvaja 
občasno, daljši ali krajši čas, odvisno od izvedbenega kurikula vrtca, interesa otrok in želja 
staršev« (prav tam). Načrtujejo in izvajajo jih strokovni delavci vrtca (vzgojitelji in vzgojitelji 
pomočniki) ter so skladne s cilji in načeli Kurikuluma za vrtce. Vrtec lahko občasno kot 
strokovno pomoč pri vodenju dejavnosti ali projektov vključi tudi zunanje strokovnjake in 
sodelavce, ki sodelujejo z vzgojitelji (prav tam).  
V vrtcu, kjer sem bila zaposlena kot vzgojiteljica, so na ravni vrtca izvajali različne 
obogatitvene dejavnosti in projekte. Med različnimi dejavnostmi je mojo pozornost pritegnil 
modela učenja NTC2, s katerim sem se takrat srečala prvič. Zanimanje za ta model me je 
 
1 V pričujočem delu bom pojem vzgojitelji uporabljala za vse strokovne delavce, ki delajo z otroki v oddelkih vrtca, ne glede 
na spol ali delovno mesto (vzgojitelj/vzgojiteljica ali vzgojitelj pomočnik/vzgojiteljica pomočnica). Za moško obliko 
samostalnika sem se odločila, ker je ta rabljena tudi v Kurikulumu za vrtce (2008). Prav tako bom uporabljala moško obliko 
samostalnika učitelj. V citiranih delih besedila sem zapise poenotila. 
2 NTC je kratica za »Nikola Tesla Centar«. Iz kratice tega imena je avtor izpeljal ime modela učenja. 
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gnalo v raziskovanje, na kakšen način ga v svoj izvedbeni kurikul vključujejo še drugi vrtci in 
kakšno je razumevanje ciljev modela pri strokovnih delavcih vrtca. 
Model učenja NTC, ki ga v magistrskem delu natančneje predstavim, ponuja primere 
konkretnih dejavnosti, iger in tudi materialov, s katerimi spodbujamo otrokov razvoj. Sama 
sem v modelu prepoznala veliko elementov, ki so skladni s teorijami otrokovega razvoja in 
učenja ter na izhodiščih katerih temelji tudi naš program javnih vrtcev (Kurikulum za vrtce … 
2008). Zato se bom v svojem delu najprej posvetila kratki predstavitvi tistih teorij, ki nam 
nudijo vpogled v otrokov razvoj in učenje, predvsem v predšolskem obdobju. Ker je igra 
temeljna otrokova dejavnost, bom predstavila tudi teorije otrokove igre, saj je poznavanje le-
teh za vzgojitelja ključno. V teoretičnem delu pa bom izpeljala tudi interpretacijo modela 
NTC z vidika teh teorij. 
V empiričnem delu bom raziskovala, kakšen pogled imajo strokovni delavci izbranega vrtca 
na model učenja NTC. Zanimalo me bo, zakaj se je vodstvo vrtca odločilo za izvajanje 
modela učenja NTC, kateri so tisti elementi modela učenja NTC, ki jih strokovni delavci v 
izbranem vrtcu vidijo kot novost, v čem strokovni delavci vidijo doprinos modela NTC h 




II TEORETIČNI DEL 
 
1 RAZVOJ IN UČENJE PREDŠOLSKEGA OTROKA 
 
1.1 Kaj je učenje? 
Naša pojmovanja o učenju so različna. Največkrat ob besedi učenje pomislimo na šolo in 
študij, na šolske predmete ali spretnosti, ki jih nameravamo usvojiti (Woolfolk 2002, str. 152; 
Driscoll 1994, str. 3). Vendar pa učenje ni zgolj učenje matematike, španščine ali karateja. 
Malčki se učijo brcati žogo, najstniki se učijo besedila svojih priljubljenih popevk, ljudje 
srednjih let se lahko učijo spremeniti svoje vzorce prehranjevanja. Študenti se na primer učijo 
strategij reševanja kompleksnih problemov, prodajalci pa, kako vplivati na odločitev strank 
(prav tam). Učenje tudi ni vedno nameren proces (Woolfolk 2002, str. 152). Kaj torej je 
učenje? 
Ljudje imamo lahko zelo različna subjektivna pojmovanja učenja (Marentič Požarnik 1998, 
str. 253–254), znanstvene opredelitve pa so širše. V nadaljevanju predstavljam nekaj definicij. 
Marentič Požarnik (prav tam, str. 253) zapiše, da učenje:  
»vsebuje celoten proces, ki se začne z rojstvom (določeni zametki že prej) in 
traja celo življenje; pojmovanje učenja pa naj bi […] danes vključevalo 
namerno in nenamerno, formalno in neformalno, individualno in sodelovalno, 
spoznavno in čustveno-socialno učenje ter učenje kot prilagajanje danemu ali 
predvidevanje novega«. 
Uradna in strokovna UNESCOVA definicija učenja (1993 v Marentič Požarnik 2010, str. 10) 
se glasi: »Učenje je vsaka sprememba v vedenju, informiranosti, znanju, razumevanju, 
stališčih, spretnostih ali zmožnostih, ki je ne moremo pripisati fizični rasti ali razvoju 
podedovanih vedenjskih vzorcev.« 
Driscoll (1994, str. 3) zapiše, da se učenje lahko dogaja tako namerno in v formalnih oblikah 
izobraževanja kot tudi povsem nenamerno in slučajno prek izkušenj. Učenje zajema številne 
kompetence, od na primer znanja preprostih dejstev do kompleksnih in zahtevnih strategij. 
Učenje včasih zahteva velik vložek truda, lahko pa je tudi povsem enostavno (prav tam).  
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Učimo pa se najrazličnejših stvari. Govorimo o različnih oblikah učenja. Gagne (1985 v 
Marentič Požarnik 2010, str. 32) je oblikoval hierarhično klasifikacijo oblik učenja. Ta je 
naslednja: 
1. učenje (psiho)motoričnih spretnosti; 
2. učenje besednih informacij;  
3. učenje intelektualnih spretnosti, ki se deli na:  
a. učenje razlikovanja raznih predmetov na osnovi zaznavnih značilnosti, 
b. učenje konkretnih pojmov, 
c. učenje abstraktnih pojmov, 
d. učenje pravil, principov, zakonitosti, 
e. učenje pravil višjega reda ali učenje kot reševanje problemov; 
4. učenje spoznavnih (kognitivnih) strategij, s katerimi posameznik uravnava svoje 
učenje; 
5. učenje stališč. 
Nekaj več o različnih oblikah učenja in pogojih, da do učenja sploh pride, bom predstavila v 
nadaljevanju ob predstavitvi razvojnih teorij in teorij učenja. Razvidno bo, da različni avtorji 
v svojih teorijah omenjajo različne oblike učenja, ki se začnejo pojavljati v različnih obdobjih 
v razvoju in iščejo načine, kako naj bo tovrstno učenje čim bolj učinkovito. Različnih oblik 
učenja se bom ponovno dotaknila v povezavi z vrstami otroške igre in učenjem predšolskega 
otroka prek dejavnosti po modelu učenja NTC.  
Pred tem je ključno izpostaviti razlike med procesoma zorenja organizma in učenja ter hkrati 
izpostaviti njuno povezanost. 
 
1.2 Zorenje in učenje 
V razvoju človeka prihaja do veliko sprememb, nekatere so plod rasti in zorenja, druge so 
posledica učenja (Woolfolk 2002, str. 24). Zorenje je dedno zasnovan fiziološki proces rasti 
oziroma razvoja organizma, ki ima osnovo v genih in ki poteka pri vsakem človek v točno 
določenem zaporedju (Marentič Požarnik 2010, str. 26). Zaporedje je torej razmeroma stalno, 
medtem ko tempo zorenja ni pri vseh ljudeh enak (prav tam). Te spremembe se pojavljajo 
spontano in so v veliki meri genetsko programirane (Woolfolk 2002, str. 24). Nanje okolje 
nima večjega vpliva, z izjemo primerov podhranjenosti ali kakšne resne bolezni (prav tam).  
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Ko govorimo o razvoju, ne moremo spregledati pomembne funkcije živčevja oziroma 
možganov v tem procesu. Možgani se začnejo razvijati v predrojstvenem obdobju, razvoj pa 
se nadaljuje še po rojstvu (Russel 1993, str. 27–28). V razvoju možganov velja izpostaviti dve 
pomembni obdobji brstenja možganov – to sta obdobji, ko se možgani zelo hitro razvijajo 
(prav tam, str. 28). 
Prvo obdobje brstenja možganov se pokaže med osmim in trinajstim tednom po spočetju 
(prav tam) in v tem obdobju so možgani najbolj ranljivi in občutljivi na razne negativne 
vplive okolja (Marentič Požarnik 2010, str. 26). Obdobje drugega brstenja možganov pa se 
začne približno deset tednov pred rojstvom in se nato nadaljuje še dve leti po njem (Russel 
1993, str. 28).  
Otrok se že rodi z vsemi živčnimi celicami (nevroni), ki jih bo kdaj imel, povezovanje med 
njimi (tj. tvorjenje sinaps) pa še ni končano (Marentič Požarnik 2010, str. 26). Russel (1993, 
str. 28) zapiše, da največ medsebojnih povezav med nevroni nastane v obdobju drugega 
brstenja možganov. Sodobnejše raziskave o možganih pa so pokazale, da naši možgani zaradi 
plastičnosti, kljub zaključenemu razvoju v odraslosti, še vzpostavljajo nove povezave, lahko 
nastajajo celo nove živčne celice (Bergant 2012, str. 58). Vendar pa so ti procesi v odraslosti 
dolgotrajnejši kot v otroštvu in mladosti (prav tam). »Ti dinamični procesi na sinapsah nam 
omogočajo tako obdelavo informacij v otroštvu […], kot učenje in pomnjenje še pozno v 
starost […] ter nadomestitev izgube funkcije, npr. ob poškodbi.« (Prav tam, str. 54) Vseeno pa 
je za razumevanje pomembnosti zgodnjega učenja ključno dejstvo, da »prav v obdobju 
drugega brstenja možganov, ko med nevroni nastaja na bilijone medsebojnih povezav, poteka 
večina osnovnega učenja in razvoja« (Russel 1993, str. 28).   
Na splošno velja, da stimulirani in uporabljeni nevroni nadaljujejo z dodajanjem novih sinaps, 
medtem ko nestimulirani nevroni te izgubljajo (Fox 1998, Kolb in Whishaw 1998 v Woolfolk 
2002, str. 27). Za človeka to pomeni, da je zgodna stimulacija izredno pomembna in da ima 
ekstremna deprivacija dražljajev negativen učinek na razvoj možganov (prav tam). Kljub 
temu pa ni nujno, da bo dodatna stimulacija izboljšala razvoj tistih otrok, ki že prejemajo 
običajno količino dražljajev (Woolfolk 2002, str. 27). 
Z zorenjem organizma se pojavijo nekatere strukture, kot so brezpogojni refleksi, osnovne 
oblike gibanja in vokalizacija (Pečjak 1977, str. 157). Te strukture omogočajo razvoj raznih 
oblik dejavnosti oziroma vedenja, vendar pa se te ne pojavijo brez učenja. Takšne so na 
primer športne dejavnosti in celo govor (prav tam). Na primeru razvoja govora lahko 
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prikažemo ključno vlogo procesa zorenja za nadaljnje učenje, namreč kljub temu, da se 
fonetična in semantična stran govora razvijeta le pod vplivom učenja, se otrok ne bo naučil 
govoriti, če živčevje ni dovolj zrelo, in to ne glede na količino vaje oziroma poučevanja 
(Pečjak 1977, str. 157–158). 
V otrokovem razvoju sta zorenje in učenje neločljivo prepletena, in sicer na naslednje načine 
(Marentič Požarnik 2010, str. 27): 
− »določena stopnja zrelosti [organizma] je nujen pogoj za učenje«; 
− upoštevati moramo pravi trenutek za učenje (t. i. kritično oziroma oblikovalno 
obdobje). V kritičnem ali oblikovalnem obdobju je otrok najbolj dojemljiv za neke 
izkušnje oziroma za tako obliko učenja, zato z učenjem ne smemo na silo 
prehitevati, niti zamuditi pravega trenutka;  
− »zrelost [oziroma pripravljenost] za učenje lahko do neke mere spodbujamo 
oziroma razvijamo z nudenjem primernih izkušenj«. 
Psihologi različno pojmujejo odnos med zorenjem in učenjem (prav tam, str. 28). Znani sta 
dve doktrini: doktrina odlaganja in doktrina zgodnjega učenja. Prva trdi, da razvoja ne 
moremo pospeševati, saj je ta pretežno stvar genetskih silnic. Zato moramo pri otroku 
počakati, da je za določeno vrsto učenja dovolj zrel. Doktrina zgodnjega učenja pa ravno 
nasprotno poudarja pomen uporabe primernih spodbud in metod, s katerimi lahko vplivamo 
na otrokov razvoj (prav tam, str. 28–29).  
Po Piagetu je učenje podrejeno zakonitostim razvoja (prav tam, str. 28). »Če skušamo razvoj 
pospešiti in pri otroku načrtno razvijati npr. pojem konzervacije […], potem bomo uspešni le, 
če je otrok v svojem razvoju že sam zelo blizu tej stopnji3, sicer se naučena sprememba ne bo 
ohranila.« (Prav tam, str. 29) Piaget zagovarja tezo, da se otrok uči in napreduje ob osebnih 
izkušnjah in z lastno aktivnostjo (Nemec in Krajnc 2011, str. 85). To pa je mogoče šele takrat, 
ko je zanje otrok dovolj zrel oziroma mu to dopušča biološki razvoj (prav tam). 
Piagetev učenec Bruner prav tako meni, da moramo pri poučevanju upoštevati otrokovo 
razvojno stopnjo (Marentič Požarnik 2010, str. 29), vendar pa stopenj – v primerjavi s 
Piagetem – ne opredeli, saj meni, da določene miselne predstave ali operacije ne nastopijo 
nujno ob določeni starosti (Nemec in Krajnc 2011, str. 86). Meni, da nobena vsebina sama po 
sebi ni 'pretežka' in da lahko otroka poučujemo katerokoli vsebino, če je ta njegovi starosti 
 
3 Stopenjski razvoj mišljenja po Piagetu predstavim v nadaljevanju magistrskega dela.  
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ustrezno prilagojena, poenostavljena in predstavljena tako, da jo bo razumel (Marentič 
Požarnik 2010, str. 29; Marjanovič Umek 2001, str. 28).  
Galjperin in Vigotski menita, da lahko na otrokov razvoj vplivamo, in poudarjata pomen 
otrokovih zunanjih, praktičnih aktivnosti za oblikovanje notranjih, psihičnih funkcij (Marentič 
Požarnik 2010, str. 29). Vigotski poudarja, da je učenje najuspešnejše v območju bližnjega 
razvoja, ki je opredeljeno kot »razlika med tem, katere probleme lahko otrok reši samostojno 
in katere ob pomoči odraslega [ali zmožnejših vrstnikov]« (Nemec in Krajnc 2011, str. 85). 
Poučevanje mora biti nekoliko pred otrokovim razvojem, saj ga s tem lahko pospešuje (prav 
tam). 
Gagne pa učenje razume kot kumulativen proces (Marentič Požarnik 2010, str. 30). »Razlike 
med otroki v pripravljenosti za učenje lahko pripišemo razlikam o številu in vrsti 
intelektualnih spretnosti, ki jih je otrok že pridobil in ki jih lahko koristno uporabi pri učenju 
novega. Tako lahko pripravljenost za določeno vrsto učenja sami izpopolnimo oz. ustvarimo.« 
(Prav tam) 
Bergant (2012, str. 54) zapiše, da se genetske posebnosti izrazijo šele ob vplivu okolja, da 
torej izkušnje nepovratno vplivajo na razvoj določenih predelov živčevja. Z zorenjem oziroma 
fizičnim razvojem pride tudi večja sposobnost delovanja na okolje in za učenje iz okolja 
(Woolfolk 2002, str. 28). Z odkrivanjem, preizkušanjem, opazovanjem in organiziranjem 
informacij iz okolja bo otrok zelo verjetno spremenil tudi procese mišljenja in določene 
kognitivne strukture. Med razvojem bo začel vstopati v interakcijo z drugimi in se od njih tudi 
učiti (prav tam). Dejavnikov, ki vplivajo na učinkovitost učenja, je veliko. Lahko so notranji, 
torej v učencu (npr. pretekle izkušnje, čustvena stanja, stanje čutil in živčevja itd.), ali pa 
zunanji, torej v okolju (npr. spodbudno socialno okolje) (Marentič Požarnik 2010, str. 130). 
Dejavniki se med seboj tesno prepletajo in so v soodvisnosti (prav tam). 
 
1.3 Predšolski otrok se uči prek igre 
Ko govorimo o učenju predšolskega otroka, govorimo o učenju prek igre. Kurikulum za vrtce 
sledi spoznanjem o razvoju in zgodnjem učenju otroka ter opredeli igro kot otrokovo temeljno 
dejavnost in način otrokovega razvoja in učenja v predšolskem obdobju (Kurikulum za vrtce 
… 2008, str. 19). Otroška igra »'vzpostavi' prostor, ki je definiran z razmerjem med otrokovim 
aktualnim in potencialnim razvojem« (prav tam). »Predšolska vzgoja v vrtcu mora graditi na 
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otrokovih zmožnostih in ga voditi v pridobivanju novih doživetij, izkušenj in spoznanj, tako 
da pred otroka postavlja smiselne probleme, ki spodbujajo njegovo aktivno učenje, mu 
omogoča izražanje, doživljanje ter ga močno čustveno in socialno angažira.« (Prav tam) 
V nadaljevanju bom predstavila, kaj otroška igra sploh je in v kakšnem odnosu je z učenjem 
in razvojem predšolskega otroka. Predstavila bom klasifikacijo vrst otroške igre in opredelila 
pomembno vlogo odraslega kot mentalno razvitejšega partnerja otroku v igri, ki se zaveda 
občutljivih obdobij za učenje in jih izkoristi tako, da otroku ponudi dejavnosti, ki čim bolj 
spodbujajo njegov razvoj. 
Avtorji igro različno opredeljujejo. Horvat in Magajna (1987, str. 86) opredelita igro kot 
»vsako aktivnost, katere se loti posameznik zaradi nekega zadovoljstva, ne glede na končni 
rezultat te aktivnosti. Posameznik se loti igralne aktivnosti brez vsakršne zunanje prisile. 
Edini motiv za igro je zadovoljstvo, ki ga ob tem doživi.« 
Vigotski (v Horvat in Magajna 1987, str. 96) igro pojmuje kot 'vodilno aktivnost', ki vodi 
razvoj, oziroma kot glavni dejavnik otrokovega duševnega razvoja. To utemeljuje s trditvijo, 
da se otrok igra, ne da bi se zavedal motivov svoje aktivnosti, kar je tudi bistvena razlika med 
igro in drugimi oblikami aktivnosti. V igri otrok deluje celoviteje kot v kateri drugi aktivnosti 
in v njej presega svoj razvoj za eno stopnjo (prav tam).  
Bruce (1996 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 3–4) igro opredeli skozi koncept 
učenja predšolskega otroka. Nadalje navaja, da »otrok z igro koordinira in v mrežo povezuje 
različne vrste učenja«, na primer učenje prek interakcij z ljudmi in materiali (prav tam). V igri 
je učenje najbolj poglobljeno, saj otroku omogoča razumevanje in osmišljanje tega, kar se je 
naučil prek svojih izkušenj, občutkov in odnosov z drugimi. Prav lastne izkušnje so osnova za 
aktivno in interaktivno učenje, te pa otrok pridobiva prek interakcije z ljudmi ali prek aktivne 
uporabe predmetov in materialov. Otrok si prek izkušenj oblikuje svoje predstave – miselne 
konstrukte. Prek iger, ki se jih igra, spoznava in lažje razume pravila, ki jih postavi nekdo 
drug. Prav tako prek iger otrok sodeluje in se vključuje v kulturo (prav tam). 
Otroška igra je lahko povsem svobodna dejavnost, lahko pa je v funkciji vzgoje in 
izobraževanja (Marentič Požarnik, Šarić in Šteh 2019, str. 30). Osrednje značilnosti igre, torej 
igrivost in spontanost, užitek, razbremenjenost z vidika doseganja visokih ciljev, preizkušanje 
različnih možnosti in odsotnost posledic ipd., želimo pri učenju aktivirati in uporabiti v 
podporo le-temu. V takem primeru govorimo o didaktičnih igrah, ki spadajo med metode 
izkustvenega učenja (prav tam). Več o tem bom pisala v poglavju o vlogi odraslega oziroma 
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vzgojitelja v otrokovi igri, kajti on je tisti, ki za otroka pripravi didaktične igre – to so igre s 
točno določenim ciljem (Bognar 1987, str. 88). 
Otroška igra se s starostjo in razvojem spreminja. Različni avtorji so oblikovali klasifikacije 
vrst otroške igre. Toličič (1961 v Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 41) umešča različne 
vrste igralnih dejavnosti v štiri skupine: 
̶ funkcijska igra,  
̶ domišljijska igra, 
̶ dojemalna igra, 
̶ ustvarjalna igra, 
Funkcijska igra po Toličiču (1961 str. 11) vključuje gibanje udov, plezanje, vstajanje in 
presedanje, tipanje, prijemanje, metanje, tek, telovadbo, čečkanje, gnetenje – strnjeno to 
pomeni kakršnokoli preizkušanje senzomotoričnih shem na predmetih in brez njih. Duran 
(1995 v Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 43) funkcijsko igro opredeljuje z novimi 
gibalnimi, čutnimi in zaznavnimi funkcijami, ki jih otrok razvija skozi igro.  
Za domišljijsko igro pogosto uporabljamo tudi termin simbolna igra, za katero je značilno, da 
je, kot navaja Duran (prav tam, str. 46–47), »opredeljena s prvinami, ki so le mentalno 
reprezentirane in niso dejansko prisotne. Otrok v igri reprezentira neko dejanje, predmet, 
osebo ali pojav iz realnega ali domišljijskega sveta. V igri torej uporablja simbole, pri čemer 
je simbol pojmovan kot izvrševanje konvencionalnih akcij, ki nosijo neki pomen, ali kot 
uporaba predmetov v namene, ki imajo konvencionalni pomen.«4 Eljkonin (1981 v 
Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 40) razlaga razvoj simbolne igre, ki poteka v smeri od 
konkretnih predmetnih dejavnosti k splošnejši igralni dejavnosti, to je k igri vlog. V 
interakciji z drugimi otroki se razvije sociodramska igra – simbolna igra, ki poteka v skupini 
(Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 40). 
Dojemalno igro po Toličiču (1961, str. 46) opredeljujejo naslednje otrokove dejavnosti: 
poslušanje, opazovanje, posnemanje in branje. Otrok na primer posluša pripovedovanje 
vzgojitelja ali glasbe, opazuje vrstnike pri rokovanju s predmeti in jih posnema. 
V ustvarjalni igri po Toličiču (prav tam, str. 12) prevladuje težnja po uspehu, ki se odraža v 
objektu – da otrok nekaj naredi. Vključuje dejavnosti, kot na primer pisanje, risanje, 
 
4 Primera izvrševanja konvencionalnih akcij: tridesetmesečna Mojca se pretvarja, da si s kocko češe lase; petletni Marko se 
pretvarja, da v majhni kadi kopa punčko in ji umiva lase, pri čemer v kadi dejansko ni vode, šampon pa »zliva« iz praznega 
lončka (Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 47). 
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oblikovanje plastelina, pripovedovanje, petje, sestavljanje in gradnjo. Primerjamo jo lahko s 
konstrukcijsko igro, »v kateri otrok povezuje, sestavlja posamezne prvine igrače ter s tem 
gradi in ustvarja konstrukcijo, za katero je značilna večja stopnja strukturiranosti in 
sestavljenosti, kot za igralno gradivo« (Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 44–45). 
Pomembna vrsta igre, ki se jo igrajo otroci že od drugega ali tretjega leta dalje, je igra s 
pravili (prav tam, str. 50). Igre s pravili so sicer najpogostejše med osnovnošolci, mladostniki 
in odraslimi. Otrok se s tovrstnimi igrami sreča prek že izdelanih iger (tj. različnih družabnih 
iger), lahko pa tudi sam sodeluje pri nastajanju in ustvarjanju novih iger (Duran 1995 v prav 
tam). Igre s pravili so tudi različne gibalne in športne igre, na primer: igre lovljenja, slepe 
miši, igre z vodjo ipd. (Fekonja 2004, str. 383). Igre s pravili od otoka zahtevajo 
prepoznavanje, sprejemanje in podrejanje vnaprej določenim, opredeljenim in sprejetim 
pravilom. Prav tako pogosto zahtevajo sodelovanje med igralci (prav tam). 
Na izbiro otrokove igralne dejavnosti in na igro samo vplivajo številni dejavniki. Brown 
(1995 v Fekonja 2004, str. 391) navaja: osebne dejavnike, kamor šteje otrokovo starost, spol, 
članstvo in status v vrstniški skupini, znanje in spretnosti, dejavnike okolja, ki jih 
predstavljajo igralni prostor, ki je na voljo, oprema, vreme, letni čas, nadzor nad otroki, in 
kulturne dejavnike, ki predstavljajo razpon dejavnosti, značilnih za kulturo določenega 
igralnega prostora, pravila vedenja, priljubljenost določene igralne dejavnosti itd. Hurlock (v 
Horvat in Maganja 1987, str. 90–91) pa posebej izpostavi še gibalni razvoj otroka. Pojasnjuje, 
da »otroci, ki so na določeni stopnji bolje gibalno razviti, se igrajo veliko več časa kot tisti, ki 
so motorično slabše razviti. Zlasti ima gibalno bolje razvit otrok več možnosti za 
udejstvovanje v različnih igralnih aktivnostih.« (Prav tam) 
 
1.3.1 Igrače in materiali v otrokovi igri 
Otrokova igrača je lahko vsak predmet, ki daje igri idejo in vsebino oziroma ki ga otrok v igri 
spremeni v sebi želeno igračo (Marjanovič Umek 1981, str. 17). Otroci se igrajo z vsem, kar 
jim pride pod roke, od svojih delov telesa do nestrukturiranih materialov in industrijsko 
izdelanih igrač. Otrokova igrača ni zgolj sredstvo igre, je hkrati tudi vzgojno sredstvo, ki 
otroka spodbuja k opazovanju, razvijanju različnih spretnosti, razmišljanju in kombiniranju, 
vztrajanju in sodelovanju (prav tam). Otrok pri igri z igračami pridobiva številna izkušnje in 
spoznanja na čutnem in motoričnem področju, razvija spretnosti, pridobiva izkušnje na 
čustvenem, socialnem in spoznavnem področju (prav tam). 
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Tudi priložnostne igrače imajo za otroka poseben pomen. To so igrače, ki jih otroci izdelajo 
sami ali v sodelovanju z odraslim, lahko pa jih odrasli naredi zanje (Marjanovič Umek 1981, 
str. 19). Te igrače so lahko narejene iz najrazličnejšega materiala in za najrazličnejše namene. 
Otroku prinašajo veliko veselje in utrjujejo zaupanje v lastne sposobnosti, če pri izdelavi 
sodeluje. Z estetskega vidika niso vedno najlepše, vendar so za otroka privlačne in so mu 
blizu zato, ker je pri njihovi izdelavi sodeloval ali pa so bile narejene zanj (prav tam). Takšne 
igrače so na primer preprosto izdelane čepice, letala ali vetrnice iz papirja, ki jih otrok lahko 
izdela ali pobarva sam, ali pa zamaški različnih barv, ki jih otrok lahko razvršča ali poriše z 
želenimi simboli in uporabi v simbolnih igrah trgovina, vožnja z avtobusom ipd. Možnosti so 
neomejene.  
Kadar za otroka izbiramo industrijsko izdelano igračo, je pomembno, da mu nudimo dobro 
igračo. Accetto s sodelavci (1981, str. 26–30) zapiše, da mora biti igrača primerna otrokovi 
starosti, ne prezahtevna in ne preenostavna, otroka naj spodbuja h gibanju in različnim 
dejavnostim, s katerimi razvija ritmičnost, ravnotežje ipd., k opazovanju, primerjanju, 
prepoznavanju barv, oblik, k samostojnemu oblikovanju in sproščanju njegove domišljije ter 
naj bogati njegovo mišljenje in ga spodbuja k skupni igri, sodelovanju, odgovornosti, 
medsebojnemu razumevanju in zdravemu tekmovanju. Dobra igrača spodbuja otrokov razvoj 
na vseh področjih razvoja (prav tam). 
 
1.3.2 Vloga vzgojitelja v otrokovi igri 
Ključno vlogo v otrokovi igri imata tudi vzgojitelj v vrtcu in kasneje učitelj v šoli. Čeprav je 
igra zabavna in se otroci v njej močno angažirajo, pa po določenem času lahko postane 
ponavljajoča se dejavnost (Marjanovič Umek in Lešnik Musek 2006, str. 146). Zgodi se, da se 
otroci sčasoma vključujejo v ene in iste igralne dejavnosti, prevzemajo ene in iste vloge, 
posegajo po enih in istih igračah. Vzgojitelj lahko otrokom pomaga razširiti njihovo igro z 
demonstracijo igralnih dejavnosti ter jih z različnimi metodami in predlogi za igro usmerja k 
novim vedenjem (prav tam, str. 146–147). Pomembno pa je dopustiti, da je otrok še vedno 
glavni akter v igri, zato ni vedno nujno, da se vzgojitelj vanjo aktivno vključuje. Sylva (1984 
v prav tam, str. 149) razlaga učinek 'biti blizu' oziroma 'biti na dosegu roke', ko ugotavlja, da 




Bognar (1987) piše o vlogi igre pri pouku v začetku šolanja, nekatera spoznanja pa so 
relevantna tudi za vzgojno-izobraževalno delo v vrtcu, še posebej v višjih starostnih skupinah, 
ko so dejavnosti že bolj kompleksno načrtovane. Bognar (prav tam, str. 88) navaja, da ima v 
širšem pomenu vsaka otroška igra določeno vzgojno-izobraževalno nalogo, vendar je ta lahko 
nehotena in naključna. Ožje gledano pa je igra učinkovit način za poučevanje, ker vzbuja 
pozornost otrok in jih motivira k dejavnostim. Didaktične igre, ki imajo točno določen cilj, 
zahtevajo od vzgojitelja in učitelja strokovni premislek, kdaj in kako jih bo vključil v 
vzgojno-izobraževalno dejavnost ter kakšno zahtevnost bo izbral (prav tam). Didaktične igre 
so lahko igre vlog, igre s pravili, konstrukcijske igre, različne socialne in gibalne igre 
(Marentič Požarnik, Šarić in Šteh 2019, str. 33–43). 
Če sklenem: vzgojitelj mora dobro poznati zakonitosti razvoja otroka in teorije igre, da bo 
smiselno izbral in načrtoval igralne dejavnosti, ki so skladne z otrokovo trenutno stopnjo 
razvoja oziroma njegov razvoj spodbujajo. Poznati mora namen igrač in materialov, katerih 
uporaba je za otroka v nekem starostnem obdobju smotrna. To vključuje tudi prepoznavanje 
namembnosti neke igrače in materiala, s katerim lahko v različnih starostnih obdobjih pri 
otrocih spodbuja doseganje različnih ciljev. Prav tako mora otrokom tudi nuditi možnost za 
lastno raziskovanje in ustvarjanje z nestrukturiranim in naravnim materialom.  
 
2 RAZVOJNE TEORIJE IN TEORIJE UČENJA 
 
Da lahko razumemo, pojasnjujemo in tudi napovedujemo, zakaj se ljudje vedejo, kot se, ter 
zakaj in kako se njihovo vedenje spreminja, je pomembno poznavanje razvojnih teorij 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 28). Razvojne teorije so znanstvene razlage, 
sistematičen niz trditev in načel, s katerimi avtorji z različnih perspektiv skušajo razložiti 
razvoj človeka. Služijo nam kot okvir za postavljanje hipotez, ki jih je treba preveriti z 
raziskavami, ob tem pa si z njimi pomagamo razložiti in napovedati vedenje v sedanjosti in 
prihodnosti (prav tam). Le ene pravilne teorije razvoja ni, vsaka izmed njih pomembno 
prispeva k razumevanju določenih vidikov razvoja. Čeprav lahko razvoj posameznika 
razlagamo z različnih perspektiv, pa so si razlage različnih razvojnih teorij velikokrat prej 
dopolnjujoče kot protislovne (prav tam). 
Pomembno je zavedanje, da je človekov razvoj večrazsežnosten – odraža se na različnih 
področjih, ki so med seboj povezana (Zupančič 2004, str. 8–9). Najbolj temeljna področja 
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razvoja so telesno, intelektualno oziroma spoznavno, čustveno-osebnostno in socialno 
področje; spremembe na enem področju so povezane s spremembami na ostalih področjih 
razvoja (prav tam). Tako kot napredek se tudi deviacije na enem razvojnem področju odražajo 
na drugih področjih razvoja (Martinjak 2004, str. 156). Na razvoj vseh psihičnih funkcij pa 
vpliva razvoj možganov (Zupančič 2004, str. 9). 
Marjanovič Umek in Zupančič (2004, str. 28–59) razdelita teorije psihičnega razvoja glede na 
to, s katere perspektive razlagajo razvoj: psihodinamske, vedenjske, kognitivne in 
kontekstualne. Vsaka teorija izpostavlja različne dejavnike, ki različno pomembno vplivajo na 
različna področja razvoja (prav tam).  
Marentič Požarnik (2010, str. 14–19) teorije, ki pojasnjujejo proces učenja, razvršča glede na 
paradigmo, kateri avtorji teorij sledijo v proučevanju učenja. Te paradigme so: 
asociativistična in behavioristična paradigma, geštaltizem, kognitivizem in konstruktivizem, 
humanistična psihologija ter nevrofiziološka in računalniška perspektiva (prav tam). V 
teorijah učenja avtorji skušajo razložiti dve glavni dilemi o učenju (Marentič Požarnik 2010, 
str. 13):  
– Prva dilema: »odnos med deli in celoto; ali je bistvo učenja v ustvarjanju oziroma 
krepitvi povezav (asociacij) med prej izoliranimi deli izkušenj (sama duševnost […] pa 
se obravnava kot nepopisan list – tabula rasa, na katerega se vpisujejo zunanje 
izkušnje) ali pa pri učenju človek od vsega začetka izhaja iz dojemanja celote, iz težnje 
k ustvarjanju smiselnih vzorcev, pri čemer imajo njegovi že obstoječi pojmi, ideje in 
stališča bistven vpliv tako na sprejemanje kot na preoblikovanje vtisov in na celotno 
učenje«.  
– »Druga dilema pa se ukvarja s tem, ali je učenje predvsem spoznaven – razumski in 
individualen proces ali pa se v njem neločljivo prepletajo tudi čustveni in socialni 
elementi.«  
V tem poglavju bom predstavila, kako različne teorije razlagajo razvoj mišljenja in učenje. V 
sosledju teorij od behaviorističnih razlag razvoja in učenja pa vse do kognitivizma in 
sodobnejših interdisciplinarnih znanosti, kot sta kognitivna znanost ali nevroedukacija, bo 
bralec lahko prepoznal, kako se koncepti dopolnjujejo. Predstavila bom le bistvene ideje in 
koncepte teorij, za katere sem presodila, da bodo bralcu v pomoč pri razumevanju razvoja in 
učenja otrok, predvsem v predšolskem in zgodnjem šolskem obdobju, saj se v tem delu 
ukvarjam s tem obdobjem.  
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2.1 Behavioristični in asociativistični pogled na učenje 
Glavna ideja zgodnjega behaviorizma izhaja iz Lockovega empirizma oziroma ideje o tabuli 
rasi, torej da je človek nepopisan list papirja, ki ga oblikuje okolje oziroma vzgoja 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 37). Predstavniki behaviorizma, Pavlov, Watson, 
Thorndike in Skinner, so razvili osnovno idejo o učenju in navajajo, da je posameznikovo 
vedenje oblikovano od zunaj, s strani okolja (Crain 1992, str. 154). Temeljni principi učenja 
razlagajo povezavo med dražljajem in odzivom na dražljaj, ki je lahko refleksen ali priučen. 
Proučujejo povezavo med nekim dogodkom in reakcijo oziroma vedenjem posameznika, ki je 
s tem dogodkom povezano (Berger in Thompson 1995, str. 49).  
Behavioristi razvoj opredeljujejo kot praviloma kontinuiran proces, enaki principi učenja pa 
naj bi narekovali razvoj v vseh življenjskih obdobjih (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, 
str. 37). Menijo, da sam otrok ne igra aktivne vloge v razvoju. Naredi le toliko, kolikor od 
njega zahteva oziroma mu narekuje okolje (Hetherigton in Parke 1986, str. 6). Pavlov in 
Watson sta otrokovo vedenje razlagala s klasičnim pogojevanjem, to je z učenjem, pri 
katerem nevtralni dražljaj povzroči refleksne reakcije, ker je bil povezan z naravnim oziroma 
brezpogojnim (primarnim) dražljajem (prav tam). Nevtralni dražljaj tako postane pogojni 
dražljaj (Marjanovič Umek in Zupančič, str. 37). Watson je s klasičnim pogojevanjem 
razlagal otroška vedenja, predvsem pa čustvena stanja in odzive, kot je na primer strah 
(Hetherigton in Parke 1986, str. 6). Otrok bolečino ob injekciji poveže s podobo zdravnika, 
zato razvije oziroma se nauči strahu do zdravnikov (prav tam).  
S klasičnim pogojevanjem lahko razložimo predvsem pogojevanje refleksov in prirojenih 
reakcij, manj pa učenje bolj kompleksnih aktivnosti (Batistič Zorec 2003, str. 71; Marentič 
Požarnik 2010, str. 14). Njegova naslednika, Thorndike in Skinner, sta teorijo klasičnega 
pogojevanja dopolnila. Menila sta, da je vedenje posameznika pod vplivom učinka oziroma 
posledic, ki jih je posameznik deležen zaradi svojega vedenja (Berger in Thompson 1995, str. 
50). To še posebej velja pri učenju kompleksnejših vedenj. Posameznik se torej nauči, da 
imajo ravnanja posledice in zavestno ponavlja neko vedenje, da bi ponovil ugodne posledice, 
oziroma opusti tisto, ki mu prinaša neugodje (prav tam). Operativno oziroma instrumentalno 
pogojevanje je oblika voljnega vedenja, pri katerem posameznik nadzira posledice svojega 
vedenja (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 37).  
Tista vedenja, ki so deležna podkrepitev, bo posameznik verjetneje ponavljal in utrdil (Berger 
in Thompson 1995, str. 50). Podkrepitve so pozitivne in negativne. Pozitivna podkrepitev 
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predstavlja neko ugodno izkušnjo – pohvalo, nasmeh, nagrado ali občutek zadovoljstva z 
lastnim delom (Berger in Thompson 1995, str. 50). Pozitivno je lahko podkrepljeno oziroma 
ojačano tudi vedenje, ki ni zaželeno ali »pozitivno« (Woolfolk 2002, str. 159). Na primer, 
kadar padec s stola sproži smeh in ploskanje sošolcev (prav tam). Negativna podkrepitev pa 
pomeni, da bo odstranitev neugodnega dražljaja krepila posameznikovo vedenje (prav tam) – 
na primer temeljita in pravočasna priprava na izpit pri posamezniku zmanjša strah pred 
neuspehom na izpitu, ki ga je poprej občutil (Berger in Thompson 1995, str. 50). Pri negativni 
podkrepitvi to ne pomeni, da je vedenje, ki je deležno podkrepitve, tudi »negativno« ali 
neželeno (Woolfolk 2002, str. 159).  
Podkrepitev je lahko zunanja (posameznik jo prejme od okolja – na primer pohvala, dobra 
ocena, nagrada) ali pa notranja (izvirajoč iz posameznika – na primer občutki zadovoljstva ob 
opravljenem delu) (Berger in Thompson 1995, str. 50).  
Kadar govorimo o kazni kot posledici vedenja, le-tega ne želimo okrepiti, temveč odstraniti 
(Crain 1992, str. 166). Skinner in njegovi nasledniki pri neželenem vedenju otroka namesto 
kazni predlagajo, da takšno vedenje od okolice ni deležno podkrepitve (je ignorirano), 
istočasno pa je pozitivno podkrepljeno drugo, bolj zaželeno vedenje (prav tam, str. 167). Pri 
izbiranju metod vzgajanja behavioristi dajejo prednost podkrepitvam pred kaznijo. Kazen res 
odstrani ali prekine nezaželeno vedenje, vendar otroka ne nauči alternativnega, zaželenega 
vedenja, ob tem pa lahko otrok, ki je pogosto kaznovan, utrpi posledice, kot so apatičnost, 
frustracija in agresivnost (Berger in Thompson 1995, str. 50). 
V kontekstu podkrepitev Skinner in Belmont (1993 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, 
str. 38; Thomas 1992, str. 206) poudarjata dva principa učenja: dosledno in takojšnjo 
podkrepitev vedenja – posameznik se bo verjetneje naučil tistih vedenj, ki so podkrepljena 
dosledno, ne le včasih, ter bo najbolj utrdil tista vedenja, ki so podkrepljena takoj. 
Ključni princip učenja po behavioristični paradigmi je ustvarjanje reakcij na določene 
dražljaje, se pravi zvez med dražljaji in reakcijami (Marentič Požarnik 2010, str. 32), kar se 
sklada z asociativističnim pogledom na učenje. Asociacije so v najširšem pomenu besede 
funkcionalne zveze med duševnimi vsebinami ali besedno-motoričnimi akti (Pečjak 1977, str. 
181). Pri tem ima en člen funkcijo dražljaja, drugi pa funkcijo odgovora (prav tam). Po 
asociativistični paradigmi učenja gre pri učenju za ustvarjanje in krepitev asociaciativnih 
zvez, pri tem pa je bistvenega pomena ponavljanje (Marentič Požarnik 2010, str. 14). O 
asociacijah je govoril že Aristotel, ki je odkril, da asociacije tvorimo na tri načine: po 
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stičnosti, podobnosti in kontrastu (Pečjak 1977, str. 183). Po zakonu stičnosti nam, na primer, 
nek dogodek ali pojav obudi spomin na nek drug dogodek, če sta se takrat pojavila skupaj. Po 
zakonu podobnosti pa bi se spomnili nekega dogodka, ki je bil temu podoben. Tako nas 
recimo obisk mesta, kjer smo doživeli nesrečo, spomni na samo nesrečo, ki smo jo doživeli, 
ali na drugo, podobno nesrečo, ki smo ji bili priča. Po zakonu kontrasta pa nek dogodek ali 
pojav obudi spomin na nek drug dogodek ali pojav, ki je temu nasproten. Ko vidimo zelo 
visokega človeka, se spomnimo nekoga, ki je zelo nizek (prav tam).  
Pri besednem oziroma simbolnem učenju učenje po principu asociacij poteka tako, da 
ustvarjamo in utrjujemo asociativne zveze med dvema besedama (Marentič Požarnik 2010, 
str. 40). Na primer pri učenju tujega jezika besedi v slovenskem in tujem jeziku ponavljamo 
toliko časa, da se zveza med njima utrdi. Na tak način se učimo tudi daljših verig besed, na 
primer pesmi. Za asociativno učenje je značilno, da delov naučenega gradiva ne spreminjamo, 
učimo se ga v prvotni obliki, kot smo ga prejeli (prav tam). 
Ebbinghausova teorija učenja oziroma pozabljanja izvira iz asociativističnega pogleda na 
učenje (Marentič Požarnik 2010, str. 14). Ebbinghaus je raziskoval spomin in dejavnike, ki 
nanj vplivajo (Areh 2004, str. 109), in je avtor krivulje pozabljanja (Marentič Požarnik 2010, 
str. 14). Na sebi je izvajal eksperimente učenja nesmiselnih zlogov in ugotavljal, koliko 
naučenih informacij si je zapomnil po različnih časovnih zamikih (Shrestha 2017). Ugotovil 
je, da je pozabljanje najhitrejše takoj po učenju oziroma v prvih treh dneh po učenju, nakar se 
pozabljanje upočasni (Marentič Požarnik 2010, str. 64; Shrestha 2017). Kasnejši eksperimenti 
so pokazali, da je hitrost pozabljanja odvisna od smiselnosti in vrste gradiva (Marentič 
Požarnik 2010, str. 64). Najhitrejša je pri nesmiselnih zlogih, nato pri podatkih, ki niso 
povezani; počasnejše pa je pozabljanje proze in verzov. Najdlje se ohranijo rezultati miselne 
aktivnosti, ki je značilna za reševanja problemov (prav tam). Ebbinghaus je poudarjal pomen 
asociativističnih povezav v spominski mreži (Areh 2004, str. 109). Glavni vzrok za 
pozabljanje je videl v interferenci, to je v motnji med spominskimi sledmi (prav tam, str. 110). 
Interferenca se pogosto pojavi zaradi podobnosti med dražljaji (npr. med dvema telefonskima 
številkama, ki si ju poskušamo zapomniti), izkazuje pa se kot izguba enega izmed podatkov, 




2.2 Teorije socialnega učenja 
Avtorji vedenjskih teorij so posameznikovo vedenje razlagali prek njegovih neposrednih 
izkušenj, saj so verjeli, da je vsako njegovo trenutno vedenje rezultat dosedanjih učnih 
izkušenj, pridobljenih prek procesov klasičnega in operativnega pogojevanja (Berger in 
Thompson 1995, str. 52). Njihovi nasledniki pa so se osredotočili na manj neposredne oblike 
učenja. Poudarjajo, da se lahko ljudje učijo novega vedenja tudi zgolj z opazovanjem in 
poslušanjem vedenja drugih, brez neposredne izkušnje kakršnega koli pogojevanja (Thomas 
1992, str. 232). Ta trditev se kaže predvsem v tem, da otrok izvede neko dejanje, ki ga sam ni 
izvedel še nikoli poprej (prav tam). Ti avtorji so razvili teorijo socialnega učenja, ki razlaga, 
da se ljudje socialnih oblik vedenja včasih naučimo brez podkrepitve in nenamerno, zgolj z 
učenjem po modelu, torej s posnemanjem (Thomas 1992, str. 232; Berger 2015, str. 45). Kot 
model učenja lahko posamezniku služijo osebe iz realnega ali simbolnega sveta (Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004, str. 39). 
Teorije socialnega učenja razlagajo, da večina učenja temelji na učenju z opazovanjem in 
učenju s posnemanjem vedenja drugih oseb (Hetherigton in Perke 1986, str. 7). Ne učimo se 
zgolj izvajanja nekega vedenja, temveč tudi, kaj se bo zgodilo v specifični situaciji, če ga 
bomo izvajali (Woolfolk 2002, str. 276), torej njegovih posledic. 
Bandura je v svojih delih dokazoval, da lahko opazovanje osebe, ki se vede agresivno, poveča 
pogostost agresivnega vedenja pri otroku (Hetherigton in Parke 1986, str. 7–9). Posnemanje 
pa ni avtomatično; otroci so selektivni pri izbiri vedenja, ki ga bodo posnemali, in tudi vedno 
ne posnemajo vsakega vedenja, ki ga opazujejo (prav tam). Ljudje navadno pogosteje 
posnemamo vedenje drugih, kadar se znajdemo v nepoznani situaciji, v kateri se počutimo 
nevešče spoprijemanja z njo, in navadno posnemamo osebo, ki ima v naših očeh ugled, ali pa 
se z njo identificiramo (Berger in Thompson 1995, str. 53). Tako otroci pogosteje posnemajo 
starše, vzgojitelje in vrstnike. Bandura in Walters (1963 v Miller 2011, str. 234) dodajata, da 
otroci pogosto za posnemaje izberejo tista vedenja vrstnikov, ki so bila deležna podkrepitve, 
na primer pohvale učitelja. Učinek učenja z opazovanjem ali posnemanjem je tako odvisen 
od: značilnosti modela (npr. njegove avtoritete, privlačnosti, ugleda, posledic, ki jih ta doživi), 
osebnostnih lastnosti opazovalca (npr. sugestibilni in nesamozavestni ljudje posnemajo več, 
prav tako več posnemajo tisti, ki čutijo povezanost z modelom) ter značilnosti situacije 
(stresna, čustveno obremenilna situacija ali panika povečajo težnjo k posnemanju) (Marentič 
Požarnik 2010, str. 37). 
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Proces učenja po modelu pa ni neodvisen od spoznavnih in motivacijskih procesov. Bandura 
(1977 v Thomas 1992, str. 235; Berger in Thompson 1995, str. 53) je svojo teorijo povezal s 
spoznavnimi procesi in jo zato poimenoval socialno-spoznavna teorija. Posameznik mora biti 
motiviran, da pozorno opazuje vedenje, sprejete informacije si mora zapomniti (in jih morda 
miselno utrjevati), da jih kasneje lahko uporabi za izvršitev akcije. Vloga teh spoznavnih in 
motivacijskih procesov lahko pojasni, zakaj otroci s starostjo postanejo pozornejši opazovalci 
in uspešnejši pri prepoznanju temeljnih elementov nekega vedenja (Berger in Thompson 
1995, str. 53). »Socialno kognitivna teorija razlikuje med učenjem z aktivno udeležbo in 
učenjem z opazovanjem. Učenje z aktivno udeležbo pomeni učenje ob izvajanju in izkušanju 
posledic lastnih dejanj.« (Woolfolk 2002, str. 275) Posledice namreč okrepijo ali pa oslabijo 
vedenje, »naša interpretacija posledic pa ustvari pričakovanja, vpliva na motivacijo in 
oblikuje prepričanja« (prav tam). 
 
2.3 Celostni oziroma 'geštalt' pogled na učenje 
Za začetnike bolj celostno usmerjene tradicije proučevanja učenja lahko štejemo geštalt 
psihologe (Marentič Požarnik 2010, str. 15). Teoretiki geštalt psihologije so trdili, »da 
človeškega obnašanja ne moremo razumeti v celoti, če ga, kot predlagajo behavioristi, 
razgradimo na njegove sestavne dele. Nasprotno, proučevati ga moramo kot celoto.« (Bigge, 
1971 v De Corte 2013, str. 39) Bistvo geštalt psihologije je izraženo v nemški besedi 'geštalt', 
ki pomeni vzorec ali konfiguracijo. Avtorji trdijo, da smo ljudje nagnjeni k organiziranju 
senzornih informacij v vzorce ali odnose (Woolfolk 2002, str. 197). Namesto da zaznavamo 
delčke nepovezanih informacij, zaznavamo organizirane, smiselne celote (prav tam). To se 
dogaja tudi pri učenju, ko problemsko situacijo preoblikujemo tako, da postane podobna 
temu, kar že vemo, in s tem dobi logično obliko (Marentič Požarnik 2010, str. 15). 
Geštalt psihologija je k razumevanju učenja in mišljenja prispevala predvsem s študijami 
vpogleda (De Corte 2013, str. 39–40). Vpogled se zgodi »kot nenadna rešitev problema« 
(prav tam) in »predstavlja nenadno reorganizacijo ali rekonceptualizacijo problema, ki 
razjasni problem in ponudi rešitev« (Woolfolk 2002, str. 250). Reševanje problemov na 
osnovi nenadnega vpogleda je raziskoval Köhler, sicer z eksperimenti z živalmi (Marentič 
Požarnik 2010, str. 79). Ugotovil je, da pri reševanju problemov veliko vlogo igrajo 
podzavestni procesi. Preizkušanje rešitev se dogaja navznotraj, kot postavljanje in 
preizkušanje hipotez, analiziranja problema glede na pretekle izkušnje, sestavljanje elementov 
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in iskanje zveze med deli in celoto. Rešitev problema, ki se pojavi kot nenaden vpogled, je 
torej rezultat daljšega razmišljanja. Geštaltisti so njegove ugotovitve prenesli tudi na človeško 
reševanje problemov (Marentič Požarnik 2010, str. 79).  
 
Kako si ljudje pri pomnjenju pomagamo z ustvarjenjem pomena oziroma z osmišljanjem 
situacije, je raziskoval tudi Bartlett (Marentič Požarnik 2010, str. 16). Ukvarjal se je s 
pomnjenjem in spominom ter izvajal eksperimente z nadnaravnimi zgodbami, ki so bile 
netipične za posamezno kulturno okolje5 (Roediger 2003). Zanimalo ga je, kako bodo 
udeleženci obnovili vsebino zgodbe – najprej s krajšim zamikom, nato pa po daljših časovnih 
obdobjih. Obnove zgodbe so se s časom, ki je pretekel po branju zgodbe, skrajšale (prav tam, 
str. 2). Poleg tega je Bartlett ugotovil še naslednje: udeleženci so zgodbo poenostavili, 
izpustili nenavadne in nadnaravne elemente ter težko razumljive dele interpretirali po svoje. 
Ta pojav je imenoval 'racionalizacija', saj so posamezniki dodali elemente, da bi si vsebino 
lažje razložili, ali pa povsem opustili tisto, kar je bilo zanje glede na obstoječe znanje in 
pretekle izkušnje preveč tuje (prav tam). Novi elementi so odražali izkušnje, stališča, vrednote 
ljudi, njihovo težnjo k smislu (Marentič Požarnik 2010, str. 16). V tem procesu so pomembno 
vlogo igrali njihovi notranji, mentalni procesi osmišljanja situacije (prav tam).  
Perspektiva pogleda na učenje, ki poudarja notranje, mentalne procese, se je nadaljevala v 
kognitivističnem in konstruktivističnem pogledu na učenje (prav tam), ki ga bom predstavila v 
nadaljevanju magistrskega dela. Poleg povsem intelektualnih procesov pa so za učenje prav 
tako pomembni drugi vidiki duševnih procesov in človekove osebnosti, o katerih so pisali 
humanistični psihologi (prav tam, str. 18).  
 
2.4 Humanistični pogled na učenje   
Humanistični pogled se osredotoča na nekognitivne elemente, ki spremljajo učenje 
posameznika (Snowman in Biehler 2006, str. 370): njegove potrebe, čustva, vrednote in 
osebna razumevanja. Humanistični psihologi, kot so Fromm, Maslow in Rogers, so 
poudarjali, »da je pri vsakem učenju udeležen človek s celotno svojo osebnostjo« (Marentič 
Požarnik 2010, str. 18). Osebni cilji, želja po spoznavanju in samouresničevanju, ustvarjanju 
in osebnem smislu so pri učenju enako pomembni kot čisto intelektualni procesi (prav tam). 
 
5 Znan primer je ljudska pravljica ameriških staroselcev z nadnaravno vsebino, ki jo je bral Britancem (Roediger 2003, str. 2) 
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Za učenje v formalnem kontekstu ima humanističen pogled številne aplikacije. Predvideva, da 
bodo učenci bolj motivirani za učenje, kadar bo vsebina učenja zanje smiselna, kadar bodo 
razumeli, s kakšnim namenom nekaj počnejo, in kadar bo učilnica okolje, ki spodbuja in 
podpira njihovo učenje, tudi takrat, kadar niso najuspešnejši (Snowman in Biehler 2006, str. 
370). Posledično humanistični pogled na učenje stremi k pomoči učencem, da bolje razumejo 
sebe (prav tam), upošteva in spodbuja njihove notranje vire (potrebe) po občutku 
kompetentnosti, samospoštovanju, avtonomiji in samoaktualizaciji (Reeve 1996 v Woolfolk 
2002, str. 322). Po Maslowu »ima vsaka zdrava osebnost potrebo po uresničevanju svojih 
zmožnosti […]: želi rasti, se razvijati, spoznavati svet in vanj posegati. […] Otrokovo naravno 
težnjo po raziskovanju okolja pa lahko hitro zatremo s prevelikim zunanjim uravnavanjem, 
prepovedmi in prisilo.« (Marentič Požarnik 2010, str. 187) Zato morajo učitelji in vzgojitelji, 
ki prevzemajo humanistično držo, ustvarjali klimo, v kateri bodo otroci in učenci čutili, da so 
sprejeti in da se učitelj resnično zanima za vsakega posameznika in njihov napredek 
(Snowman in Biehler 2006, str. 372–373).  
Rogers govori o osebno pomembnem oziroma signifikantnem učenju, »ki terja ob reševanju za 
učenca smiselnih življenjskih problemov, aktivnost vseh njegovih spoznavnih, čustvenih in 
telesnih funkcij« (Marentič Požarnik 2010, str. 18). Za učence je učenje osebno pomembno, 
če obravnavni problemi in vsebine izhajajo iz življenjskih izkušenj (prav tam). Rogers (v 
Marentič Požarnik 2010, str. 187) navaja, da je treba dati učencem prosto pot v njihovi 
radovednosti, svobodnem raziskovanju in poglabljanju v stvar, v katerih vidijo smisel, kar od 
učitelja zahteva nedirektivno držo. Za posameznika osebno pomembno učenje je torej 
izkustveno učenje (Marentič Požarnik, Šarić in Šteh 2019, str. 10), ki »skuša premostiti vrzel 
med osebno izkušnjo in objektivnim (družbenim) znanjem, med teorijo in življenjsko prakso« 
(Marentič Požarnik 2010, str. 18). Glavni predstavniki izkustvenega učenja so Dewey, Lewin, 
Piaget, Kolb in drugi (prav tam). Izkustveno učenje pa ne izključuje pomembnosti kognitivnih 
procesov, predvsem razmisleka o izkušnji – refleksije (Marentič Požarnik, Šarić in Šteh 2019, 
str. 9). Refleksija »poveže naše izkušnje z abstraktno simboličnim znanjem in vpliva na 
spremembe naših pojmovanj in prepričanj« (prav tam).  
 
2.5 Kognitivne teorije  
Odgovor na behaviorizem predstavljajo tudi kognitivne teorije (Snowman in Biehler 2006, str. 
237). Behavioriste sta zanimala zgolj dražljaj iz okolja in reakcija posameznika nanj z njenimi 
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posledicami. Kaj se dogaja v posameznikovi kogniciji pred, med in po reakciji, jih ni 
zanimalo (Snowman in Biehler 2006, str. 237). Vendar pa so spoznanja raziskovalcev 
narekovala, da gre pri človeku za nekaj več, kot je odzivanje na nagrado in kazen (Woolfolk 
2002, str. 192). Avtorji (Miller, Galanter in Pribram 1960; Shuell 1986 v prav tam) trdijo, da 
»svoje odzive […] načrtujemo, uporabljamo strategije za lažje pomnjenje in gradivo, ki se ga 
učimo, organiziramo na sebi lasten način«. 
Kognitivne teorije se ukvarjajo s proučevanjem strukture in razvoja posameznikovih miselnih 
procesov ter načinov, kako ti procesi vplivajo na posameznikovo vedenje in razumevanje 
sveta (Berger in Thompson 1995, str. 57). Kognicija vključuje miselne aktivnosti in vedenja, 
prek in s pomočjo katerih posameznik pridobiva znanje. Ti miselni procesi vključujejo 
zaznavanje, razmišljanje, učenje in spomin (Hetherigton in Parke 1986, str. 337). Človeška 
kognicija je zelo kompleksno področje, kajti na kognitivni razvoj posameznika pomembno 
vplivajo tako biološki dejavniki, čustva, motivacija in izkušnje posameznika kot tudi socialni 
dejavniki in okolje (prav tam).  
Kognitiviste so zanimali procesi učenja, reševanja problemov, načini predstavljanja znanja v 
razumu ter tudi procesi pomnjenja in pozabljanja (Woolfolk 2002, str. 192). Ljudi 
obravnavajo kot »aktivne učence, ki tvorijo izkušnje, iščejo informacije za reševanje 
problemov in reorganizirajo to, kar že vedo, da bi dosegli nov vpogled« (prav tam, str. 193). 
Znotraj kognitivistične paradigme je zato nastalo več teorij. V glavnem pa se vsi kognitivisti 
strinjajo o temeljnih idejah o učenju in spominu, na primer o tem, »da je učenje rezultat naših 
poskusov osmišljanja sveta« (prav tam, str. 192–193).  
 
2.5.1 Informacijsko-procesna teorija 
Na pojasnjevanje kognitivnega razvoja in oblikovanje novih teorij je vplival tudi razvoj 
moderne tehnologije (Berger in Thompson 1995, str. 61). Avtorji informacijsko-procesne 
teorije povezujejo mnogo vidikov človeškega mišljenja z načinom, kako računalniki 
analizirajo in procesirajo podatke (prav tam). Tako računalnik kot človeška kognicija sta 
sistema, ki procesirata informacije z uporabo logike, pravil in strategij (Hetherigton in Parke 
1986, str. 385). Informacijsko-procesni pristop raziskuje zaporedje korakov v kogniciji, ki jih 
posameznik izpelje pri soočanju z miselnim izzivom (prav tam).  
22 
 
Različni teoretiki (Atkinson in Shiffrin 1968, Gagne 1985 v Woolfolk 2002, str. 196) so s 
svojimi idejami prispevali k oblikovanju sistema procesiranja informacij. Navajajo, da so 
»informacije […] vkodirane v senzorni register, kjer zaznavanje določa, kaj bo zadržano v 
delovnem spominu za nadaljnjo uporabo. Temeljito obdelana informacija postane del 
dolgoročnega spomina in jo lahko kadarkoli aktiviramo in vrnemo v delovni spomin.« (Prav 
tam) 
Senzorni register predstavlja začetno procesiranje, v okolju identificira dražljaje, da jih lahko 
občutimo. Ti dražljaji so lahko vidni, slušni, taktilni, vonjalni ali okušalni (Snowman in 
Biehler 2006. str. 240). Kapaciteta senzornega registra je velika, obsega lahko več dražljajev, 
ki jih zmoremo naenkrat obravnavati, vendar pa senzorni register te dražljaje ohranja zgolj za 
kratek čas. Ko nek dražljaj zaznamo, mu pripišemo pomen glede na že obstoječe znanje in 
predhodne izkušnje (Snowman in Biehler 2006, str. 240–241; Woolfolk 2002, str. 197–198). 
V okolju pa zaznamo zgolj nekatere dražljaje, tiste, na katere smo usmerili pozornost. Z 
usmerjanjem pozornosti izbiramo med vsemi informacijami tiste, ki jih bomo obdelovali 
naprej (Woolfolk 2002, str. 198). Ko so informacije v senzornem registru zaznane in 
preoblikovane v vzorce v obliki podob in zvokov, so dostopne za nadaljnje procesiranje v 
delovnem spominu (prav tam). 
V delovnem spominu se informacije začasno hranijo in kombinirajo z znanjem iz 
dolgoročnega spomina (prav tam). Ker pa je delovni spomin omejen, nove informacije hitro 
pozabimo, če jih ne utrjujemo (Snowman in Biehler 2006. str. 242). Da bi se izognili 
pozabljanju, lahko uporabimo različne tehnike. Poleg ponavljanja (z ohranjanjem in 
povezovanjem novih informacij s predznanjem) lahko številne nove informacije tudi 
organiziramo oziroma združimo v smiselne celote (npr. pri pomnjenju večjega števila besed 
ali števil). Pri pomnjenju novih informacij nam pomaga tudi, če jih vizualiziramo (prav tam, 
str. 242–246).  
Dobro naučene informacije so shranjene v dolgoročnem spominu (Snowman in Biehler 2006 
str. 246; Woolfolk 2002, str. 202). Trajanje ohranjanja informacij v dolgoročnem spominu je 
praktično neomejeno, prav tako je neomejena njegova kapaciteta. Večina kognitivnih 
psihologov razlikuje tri kategorije dolgoročnega spomina: semantičnega6, epizodičnega7 in 
proceduralnega8 (Woolfolk 2002, str. 203–207). 
 
6 Semantični spomin predstavlja spomin pomenov (Woolfolk 2002, str. 203). »Vsebuje besedno oziroma simbolno znanje, 
najverjetneje v obliki med seboj povezanih jezikovnih izjav […]. Izjave vsebujejo dejstva ter tudi pojme in odnose med njimi 
v obliki pojmovnih mrež.« (Marentič Požarnik 2010, str. 71) 
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To, da si nekaj zapomnimo, se nečesa naučimo, rešimo nalogo ali problem, terja uporabo 
oziroma aktivacijo različnih kognitivnih procesov (Hetherigton in Parke 1986, str. 399). Bolje 
kot so informacije organizirane v dolgoročnem spominu, lažje in hitreje jih bomo priklicali, 
ko jih bomo potrebovali (Snowman in Biehler 2006. str. 247). Aktivirane informacije iz 
dolgoročnega spomina nam pomagajo razumeti nove informacije v delovnem spominu 
(Woolfolk 2002, str. 209). Elaboracija pomeni dodajanje smisla novim informacijam in 
povezovanje teh z obstoječim znanjem. Verjetneje je, da si bomo lažje zapomnili tisto, kar je 
za nas smiselno (Hetherigton in Parke 1986, str. 405–405; Woolfolk 2002, str. 207). 
Pozabljanje informacij v dolgoročnem spominu povzročata interferenca9 in časovno 
razkrajanje (prav tam, str. 210).  
Vendar pa pri tem, koliko si zapomnimo in kako kakovostno se nečesa naučimo, prihaja do 
individualnih razlik. Flavell (1976 v Snowman in Biehler 2006. str. 249) je raziskoval, zakaj 
se otroci pri različnih letih različno spoprijemajo z učnimi nalogami oziroma reševanjem 
problemov in zakaj so pri tem različno uspešni. Pojasnil je pomen metakognicije (prav tam). 
Metakognicija je znanje o lastnih kognitivnih procesih in zmožnost njihovega nadzorovanja in 
uporabe (Hetherigton in Parke 1986, str. 412). Je ključna komponenta naše zmožnosti, da 
usmerjamo naš učni proces (Snowman in Biehler 2006. str. 249). Metakognicija obsega 
znanje o kognitivnih procesih in zajema znanje o sebi kot učencu (na primer, kdaj in kako se 
najuspešneje učim itd.), znanje o nalogi (na primer, ali razumem, kaj je bistvo problema, ali 
razumem navodila itd.) in znanje o strategijah (način, kako si nekaj zapomnim, katero 
strategijo naj uporabim) (Hetherigton in Parke 1986, str. 412–414). Brown (1978, 1980 v Šteh 
2004, str. 155–156) pa poudarja, da metakognicija obsega tudi znanje o uravnavanju in 
nadzoru kognitivnih procesov, torej znanje o postavljanju ciljev, načrtovanju učenja in 
preverjanju napredka, ter nadzor nad razvojem razumevanja. Oboje ima pomembno vlogo pri 
uspešnem aktivnem učenju, saj sta obe vrsti metakognicije ključni za neodvisno aktivno 





7 Epizodični spomin je spomin za informacije, ki so vezane na določen čas in kraj, predvsem na življenjske dogodke 
(Woolfolk 2002, str. 206–207). 
8 Proceduralni spomin shranjuje informacije o tem, kako delamo stvari (Woolfolk 2002, str. 207). 
9 Interferenca je »proces, ki se pojavi, ko je spominjanje določenih informacij ovirano s pojavljanjem drugih informacij« 




Konstruktivistični pogledi na učenje temeljijo na raziskovanju Piageta, Vigotskega, geštalt 
psihologov, Bartletta, Brunerja in drugih, ki so iz svojih spoznanj zasnovali različne teorije 
(Woolfolk 2002, str. 281–282). Ena sama konstruktivistična teorija torej ne obstaja (prav 
tam). »Večina teorij kognitivne znanosti vključuje neko vrsto konstruktivizma, ker te teorije 
predpostavljajo, da posamezniki konstruirajo lastne kognitivne strukture, ko interpretirajo 
svoje izkušnje v določenih situacijah.« (Palinscar 1998 v prav tam, str. 282) 
Konstruktivisti učenje razumejo kot razvojno spremembo, za katero je potrebno aktivno 
učenje (Hohmann in Weikart 2005, str. 16–17). Aktivno učenje je definirano kot »učenje, pri 
katerem otrok deluje na predmete ter stopa v interakcije z ljudmi, zamislimi in dogodki, pri 
tem pa konstruira novo razumevanje« (prav tam). Otrok se v svojih izkušnjah lahko srečuje s 
pojavi, ki si jih sprva ne zna popolnoma razložiti ali so protislovne njegovim dosedanjim 
razumevanjem in vedenjem; reševanje teh protislovij pa vodi v bolj kompleksno razmišljanje, 
razumevanje in učenje (prav tam).  
Avtorji psihološkega oziroma individualnega10 konstruktivizma se ukvarjajo s tem, »kako 
posamezniki zgradijo določene elemente svojega kognitivnega ali čustvenega aparata« 
(Phillips 1997 v Woolfolk 2002, str. 282) oziroma kako posamezniki sami oblikujejo pomene, 
pridejo do znanja ali razvijejo miselne operacije (Woolfolk 2002, str. 282).  
Piagetevo teorijo razvoja mišljenja umeščamo v individualni konstruktivizem (prav tam). 
Piageta je posebej zanimala konstrukcija znanja, »ki se ga ne moremo naučiti neposredno iz 
okolja« (Miller 1993 v Woolfolk 2002, str. 282), temveč izhaja iz razmišljanja o lastni 
kogniciji in mislih (Moshman 1997 v prav tam). »Piaget je videl socialno okolje kot 
pomemben dejavnik razvoja, vendar pa ni verjel, da je socialna interakcija glavni mehanizem 
pri spreminjanju mišljenja.« (Prav tam) Verjel je namreč, da zaradi egocentričnosti predšolski 
otrok ne more razumeti pogleda drugih oziroma ne zmore razlikovati svojega pogleda od 
pogleda drugega (Cox 1991 v Marjanovič Umek 2008, str. 54).  
Vendar pa so številni kasnejši raziskovalci (npr. Donaldson 1978, Gelman 1972, Hudges in 
Donaldson 1979 v prav tam) v učnih situacijah, bolj prilagojenih starosti otrok, pokazali 
drugačne ugotovitve. V otrokovem mišljenju in socialnem vedenju se že pri starosti petih let 
kažeta sociocentričnost v mišljenju in zmožnost razumevanja pogleda drugega, prevzemanja 
 
10 Piciga (1995, str. 86) uporabi pojem razvojni konstruktivizem.  
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različnih socialnih vlog ter z njimi povezanih različnih pogledov (prav tam). Ozke biološke 
razlage o otrokovem razvoju je presegel tudi Vigotski s svojo sociokulturno teorijo 
(Marjanovič Umek 2008, str. 58). V nadaljevanju bom predstavila ključne koncepte teorij 
Piageta, Brunnerja, Vigotskega in tudi sodobnih avtorjev s področja konstruktivizma.  
 
Piageteva teorija razvoja mišljenja 
Jean Piaget je svoje življenjsko delo namenil proučevanju razvoja mišljenja, predvsem 
mišljenja otrok (Berger in Thompson 1995, str. 57–58). Zanimalo ga je, kako otroci in 
mladostniki usvajajo znanje sveta in v katerih zaporednih stopnjah poteka razvoj, pri kateri 
starosti otrok razume posamezne koncepte in katere so omejitve v mišljenju (prav tam). Svoje 
hipoteze, predvsem na področju matematike, moralnega presojanja in govora, je 
eksperimentalno preverjal in izoblikoval stopenjsko teorijo razvoja mišljenja (Hetherigton in 
Parke 1986, str. 340; Miller 2011, str. 32–33).  
Piaget za prve miselne strukture dojenčka in malčka uporabi pojem miselne sheme 
(Hetherigton in Parke 1986, str. 341). Te vključujejo preproste oblike vedenja, kot sta sesanje 
in prijemanje, s katerimi malček raziskuje okolje. Z razvojem miselne sheme postajajo 
celovitejše in povezane v miselne strukture. Miselne strukture predstavljajo organizirane in 
povezane skupine misli, spominov, strategij in akcij, ki jih otrok uporablja za raziskovanje in 
razumevanje sveta. Te Piaget imenuje miselne operacije, saj že vključujejo višje miselne 
funkcije, kot so predstavljanje, načrtovanje in problemsko mišljenje (prav tam). Za miselno 
strukturo je značilno, da se v razvoju spreminja in je fleksibilna (Marjanovič Umek in 
Zupančič 2004, str. 42). 
Razvoj mišljenja po Piagetu poteka v štirih univerzalnih in zaporednih stopnjah (Miller 2011, 
str. 36–37; Thomas 1992, str. 302–303). Za razvojne stopnje je značilno, da na vsaki otrok 
razvija nove miselne strukture, ki mu omogočajo nove in drugače poglede na svet in 
delovanje v njem. Ko neko stopnjo doseže, se razvojno ne vrača na nižjo, napredovanje pa je 
postopno (prav tam). Otrok tudi ne usvoji vseh konceptov na eni stopnji razvoja istočasno, 
temveč tudi z daljšim časovnim zamikom med njimi (prav tam). 
Štiri glavne stopnje v miselnem razvoju so postavljene v okvirna starostna obdobja in 
predstavljajo glavne značilnosti učenja in dojemanja otrok na posamezni stopnji (Berger in 
Thompson 1995, str. 58; Crain 1992, str. 102; Miller 2011, str. 39). Pri predstavitvi stopenj, ki 
sledi, bom nekoliko podrobneje predstavila značilnosti spoznavnega razvoja otrok na drugi in 
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tretji stopnji razvoja po Piagetu, saj se v tem delu ukvarjam predvsem z učenjem v tem 
obdobju. Začetek tretje stopnje razvoja mišljenja Piaget sicer poveže z vstopom v šolo 
(okvirno pri šestih letih), vendar tudi to stopnjo podrobneje predstavim. Avtor modela učenja 
NTC je namreč dejavnosti zasnoval tako, da se zahtevnostno stopnjujejo in so primerne tudi 
za šolske otroke, vanje pa tudi že vključi razvijanje nekaterih miselnih operacij, ki jih Piaget 
sicer postavlja na višjo stopnjo razvoja mišljenja, kot naj bi bila sicer značilna za predšolske 
otroke. 
Dojenčki in malčki do drugega leta starosti se nahajajo na senzomotorični stopnji razvoja. 
Svet raziskujejo in dojemajo izključno prek čutov in z motoričnimi dejanji: njihovo 
razumevanje objektov v okolju je omejeno na neposredne akcije, ki jih lahko izvršujejo nad 
njimi ter njihovimi čutnimi zaznavami o njih, tukaj in zdaj (prav tam).  
Druga, predoperativna stopnja mišljenja nastopi po drugem letu otrokove starosti in traja do 
približno šestega ali sedmega leta (Marjanovič Umek 2004, str. 291; Miller 2011, str. 47; 
Nemec in Krajnc 2011, str. 77). Na tej stopnji so otroci že zmožni simbolnega mišljenja 
oziroma uporabljajo simbolne funkcije – uporabljajo govor, geste, miselne slike. Njihovo 
mišljenje in razumevanje objektov zdaj ni več vezano na neposredno izkušnjo tukaj in zdaj, 
kar se jasno kaže v njihovi igri (npr. metla zamenja konja), risbi (različno veliki krogi so 
otrokova družina) in govoru (Marjanovič Umek 2004, str. 291; Nemec in Krajnc 2011, str. 
77). Razmišljajo in govorijo o objektih in dogodkih, ki niso prisotni, so del preteklosti ali 
prihodnosti (prav tam).   
Njihovo mišljenje ima vsaj na začetku te stopnje nekatere omejitve, ki jih do nastopa 
naslednje stopnje presežejo (Miller 2011, str. 48–50; Nemec in Krajnc 2011, str. 77–79). Te 
omejitve so (prav tam): 
̶ uporaba predpojmov – to pomeni, da otroci na začetku te stopnje nekaterih pojmov še 
niso popolnoma usvojili oziroma dovolj posplošili (npr. pojem 'mama' jim predstavlja 
samo njihovo mamo in ne vseh ženske, ki imajo otroke); 
̶ egocentrizem (zavedanje zgolj lastne glediščne točke);  
̶ animizem (pripisovanje lastnosti žive narave neživim stvarem in pojavom);  
̶ artificializem (pripisovanje vzroka za pojav različnih naravnih pojavov človeku); 
̶ finalizem (otrok vsem pojavom pripisuje določen namen);  
̶ centriranje mišljenja (otrok pozornost usmeri samo v en vidik problema in zanemari 
druge, razvršča lahko po enem samem kriteriju). 
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Na tej stopnji otroci usvojijo naslednje miselne operacije (Marjanovič Umek 2004, str. 294–
294; Nemec in Krajnc 2011, str. 80–81):  
̶ miselno ohranjanje – konzervacija količin (razumevanje, da dve količini ostajata 
enaki, če jima nič ne odvzamemo ali nič ne dodamo);  
̶ razvrščanja oziroma klasifikacije predmetov (sprva zgolj po enem kriteriju, nato tudi 
po več);  
̶ urejanja oziroma seriacije predmetov po vrstnem redu. 
Na stopnji konkretno operativnega mišljenja so otroci med šestim ali sedmim in enajstim 
letom starosti (Marjanovič Umek in Svetina 2004, str. 408; Miller 2011, str. 52; Nemec in 
Krajnc 2011, str. 81–82). Otroci na tej stopnji razvijejo logične in matematične pretvorbe, kot 
so seštevanje, odštevanje, urejanje, prehodnost, ohranjanje itd., kar jim omogoča, da pri 
reševanju miselnih nalog zaupajo svojemu razumevanju logičnih odnosov med pojavi, čeprav 
jim morda trenutna zaznava daje drugače informacije (Marjanovič Umek in Svetina 2004, str. 
408; Miller 2011, str. 53). Njihovo mišljenje je torej logično in fleksibilno, pri mišljenju 
zmorejo upoštevati več vidikov situacije hkrati (Nemec in Krajnc 2011, str. 81). Vendar pa je 
logično presojanje omejeno zgolj na konkretne in resnične objekte, zato si morajo pri tem 
pomagati s konkretnim materialom in situacijami tukaj in zdaj (npr. štetje s prsti ipd.) (prav 
tam). 
Na tej stopnji miselne operacije dobijo nove razsežnosti, in sicer (Marjanovič Umek in 
Svetina 2004, str. 408–410; Nemec in Krajnc 2011, str. 82): 
̶ pri konzervaciji količin so sposobni razumeti, da količina snovi ostaja enaka, če se 
spremeni zgolj njena oblika. To se kaže v sposobnosti, da se zmorejo v mislih povrniti 
na stanje pred spremembo; razumejo, da je količina v različno širokih kozarcih enaka, 
saj gre na primer za isto vodo, ki smo jo prelili, pri tem pa upoštevajo zamenjavo 
lastnosti (torej širino za višino kozarca); 
̶ otroci zmorejo razvrščati po več kriterijih hkrati (multipla klasifikacija); 
̶ zmožnost deduktivnega mišljenja, kar pomeni, da otroci zmorejo splošno ugotovitev o 
skupini prenesti na posameznega pripadnika skupine (npr. ptice imajo krila in kljun, 
vrabec ima krila in kljun, torej je tudi vrabec ptica). 
Četrta je formalno logična stopnja, ki pa je značilna že za adolescente in odrasle. Ti so 
zmožni razmišljati hipotetično in abstraktno, seveda v različnem obsegu. Miselne operacije 
niso več omejene na konkretne izkušnje, dovolj so zgolj besedne ali logične izjave, resnične 
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ali zgolj mogoče, v prihodnosti ali sedanjosti (Berger in Thompson 1995, str. 58; Crain 1992, 
str. 102; Miller 2011, str. 39). 
Pri interpretaciji Piagetevih stopenj razvoja velja ponoviti, da otroci različno hitro usvajajo 
miselne operacije na posameznih stopnjah in tudi pri različnih starostih prehajajo med 
stopnjami (Nemec in Krajnc 2011, str. 84). 
Gonilna sila v razvoju je težnja posameznika po doseganju ravnotežja na vsaki stopnji (Berger 
in Thompson 1995, str. 59). Neravnovesje med miselnimi shemami povzroča zmedo, 
nejasnost, kar posameznika sili k iskanju novih izkušenj in učenju. To pomeni, da vsak 
posameznik stremi k uskladitvi novih izkušenj in spoznanj z že obstoječimi – predhodno 
pridobljenimi (prav tam). Posameznik z miselno organizacijo izkušnje in spoznanja uredi in 
poveže v smiselne in celovite miselne strukture (Miller 2011, str. 63). Dojenček, na primer 
sprva ločeni strukturi – sesanje in prijemanje – organizira v višjo miselno strukturo, kar mu 
omogoča, da s koordinacijo gibov poseže po predmetu in ga ponese v usta (prav tam). Povsem 
nove informacije pa terjajo prilagoditev ali adaptacijo (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, 
str. 42). Adaptacijo sestavljata dva dopolnjujoča se procesa, to sta asimilacija in akomodacija 
(prav tam).  
Prek asimilacije otrok vključuje zaznave novih izkušenj v obstoječe miselne strukture (Miller 
2011, str. 63–64; Hetherigton in Parke 1986, str. 342–343), tako da med njimi išče podobnosti 
(Thomas 1992, str. 281). Otrok iz bolj primitivne kulture morda avion ob prvi izkušnji 
poimenuje velika bela ptica (Hetherigton in Parke 1986, str. 342–343). Če je nova izkušnja 
preveč različna ali celovitejša od dosedanjih in je otrok ne more integrirati v že obstoječo 
strukturo, pa v otroku povzroči konflikt oziroma neravnovesje (Miller 2011, str. 63–64; 
Thomas 1992, str. 282). Da bo novo informacijo lahko integriral, mora stare miselne strukture 
preurediti oziroma prilagoditi novim izkušnjam (jih akomodirati) ali pa ustvariti povsem nove 
miselne strukture (prav tam). Tako bo kasneje ustvaril novo kategorijo, na primer »letečih 
predmetov«, kamor bo lahko umestil avion. Uravnoteženje oziroma ekvilibrij je kognitivno 
stanje, v katerem sta asimilacija in akomodacija uravnoteženi, kar posamezniku omogoča 
prilagojeno odzivanje na dražljaje iz okolja in interakcijo z okoljem (Miller 2011, str. 66). 
Proces uravnoteženja predstavlja nenehno interakcijo med otrokovim mišljenjem in 




Dejavniki razvoja po Piagetu so telesno dozorevanje, izkušnje iz fizičnega okolja, socialne 
izkušnje in uravnoteženost (Woolfolk 2002, str. 28). Piaget zagovarja dejstvo, da je telesna 
zrelost oziroma zrelost živčnega in mišičnega sistema osnova za razvoj spoznavnih funkcij 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 42). Zrelost je pogoj, da ob spodbudah iz okolja 
otrok razvije svoje miselne sposobnosti (prav tam). Thomas (1992, str. 281–282) pojasni, da 
če otrok ni dovolj zrel, da bi nekatere nove izkušnje zmogel adaptirati v svoje že obstoječe 
miselne strukture, bodo te izkušnje ali dražljaji iz okolja preprosto »spolzeli« mimo njega, jih 
bo spregledal ali ignoriral (prav tam). 
 
Jerome Bruner in raziskovalno učenje 
Jerome Bruner, Piagetev učenec, navaja, da »je zgolj pripravljenost v razvoju le pol resnice, 
saj [se nekdo pripravljenosti] vselej uči in ne zgolj čaka nanjo (Bruner 1986 v Marjanovič 
Umek 2001, str. 28)«. Otrok najprej rešuje probleme na osnovi akcije, nato na osnovi slikovne 
predstavitve in končno na simbolni ravni (Marjanovič Umek 2001, str. 28). Te faze 
predstavljajo tri načine mišljenja: enaktivno, ikonično in simbolično (Marentič Požarnik 2010, 
str. 29). Otrok neke koncepte ali ideje razume na intuitivni ravni in jih šele kasneje pretvori na 
višjo raven (Marjanovič Umek 2001, str. 28). Bruner »ni povezoval posameznega načina 
mišljenja s specifičnim obdobjem v otrokovem razvoju, ampak je predpostavljal, da so vsi 
načini navzoči in dostopni na vsaki točki, prevladujoči pa na posamezni razvojni stopnji« (De 
Corte 2013, str. 57). Iz tega je izpeljal, da je poučevanje pomemben del razvoja (Marjanovič 
Umek 2001, str. 28), nobena vsebina pa sama po sebi ni 'pretežka' (Marentič Požarnik 2010, 
str. 29; Marjanovič Umek 2001, str. 28). Otroka lahko poučujemo katerokoli vsebino, če je ta 
njegovi starosti ustrezno prilagojena, poenostavljena in predstavljena tako, da jo bo razumel 
(prav tam). 
Bruner je nasprotoval preveč strukturiranemu učenju in materialom ter pomnjenju formul in 
dejstev, ki jih učenci reproducirajo (Snowman in Biehler 2006, str. 310). Takega znanja po 
njegovem mnenju učenci ne bodo znali uporabiti zunaj učilnice (prav tam). Bruner je bil 
prepričan, da je treba učencem predstaviti probleme in jih voditi pri iskanju rešitev, 
samostojno ali pa prek skupinskih diskusij (prav tam, str. 311). Učenje pojmov naj po njegovo 
poteka z odkrivanjem, torej tako, da učenci toliko časa delajo s tipičnimi primeri (npr. 
trikotniki in netrikotniki), da sami odkrijejo njihove medsebojne povezanosti – strukturo 
predmeta (Woolfolk 2002, str. 236). Vseeno pa Bruner priznava pomen osebnega 
raziskovanja, torej da je učenje vsakega posameznika različno in odvisno od različnih izidov 
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in rezultatov predhodnega učenja (Snowman in Biehler 2006, str. 311). Osebna razumevanja 
in ideje posameznik med seboj poveže in te vplivajo na možnost samostojnega reševanja 
novih problemov (prav tam). 
 
Socialni konstruktivizem Vigotskega   
Socialni konstruktivizem Vigotskega razlaga vlogo in vpliv socialnih interakcij in sredstev 
kulture, v kateri otrok odrašča, na njegov razvoj in učenje (Woolfolk 2002, str. 282). Po 
njegovo otrok spoznavne zmožnosti razvija v interakciji z zrelejšimi člani družbe, to so starši, 
vzgojitelji, učitelji in drugi odrasli ali zrelejši vrstniki. Socialni konstruktivizem poudarja 
vlogo neposrednega učenja in poučevanja, vendar prav tako zagovarja otrokovo participacijo 
in kulturno preneseno znanje (Marjanovič Umek 2011, str. 72), ključnega pomena sta tudi 
dialog in sodelovalno učenje (prav tam, str. 73).  
V socialnih interakcijah z zrelejšimi člani družbe dobi otrok priložnost za učenje glavnega 
»orodja« kulture, ki ga ljudje uporabljajo kot pripomoček v mišljenju in vedenju (Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004, str. 57). To so znaki (prav tam). Vigotski je verjel, da je govor 
univerzalno najpomembnejši znakovni sistem (Berger in Thompson 1995, str. 67), ki služi 
mnogim funkcijam, najpomembnejša pa je osvobajanje mišljenja in pozornosti od trenutnega 
položaja, to je od dražljajev, ki jih posameznik trenutno zaznava (Vigotski 1930; Luria 1976 v 
Crain 1992 str. 198). Besede lahko namreč simbolizirajo stvari in dogodke izven trenutne 
situacije ter posamezniku omogočajo, da z njimi odraža preteklost in načrtuje prihodnost 
(prav tam). Ko se otrok nauči govora, njegovo mišljenje pridobi nov potencial, saj lahko svoje 
misli in ideje izraža ter deli z drugimi, ob tem pa tudi sprejema ideje drugih (Berger in 
Thompson 1995, str. 67). Poleg govora sta najpomembnejša znakovna sistema kulture še 
pisava in številčni sistem (Crain 1992, str. 198). Po mnenju Vigotskega imajo kulturni 
znakovni sistemi prevladujoč vpliv na spoznavni razvoj. Priznaval je, »da je sledenje otrokovi 
notranji, 'naravni liniji' razvoja pomembno. […] Le ta tudi dominira v prvih dveh letih 
razvoja.« (Vigotski 1934, 1935; Luria 1976 v Crain 1992 str. 199) Za tem pa kulturni 
dejavniki dobijo pomembnejšo vlogo (prav tam). Najvišja raven mišljenja – abstrakcija – 
namreč zahteva poučevanje o abstraktnih pojmih in konceptih (pisanje, računanje). Otrok bi 
do neke mere lahko na podlagi izkušenj tudi sam razvil nekatere pojme, vendar pa popolnoma 
abstraktnih načinov mišljenja sam ne bi dosegel (Vigotski 1934, 1935; Luria 1976 v Crain 
1992 str. 199).  
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Vigotski je vpeljal še en pomemben koncept, in sicer učenje v območju bližnjega razvoja 
(Vigotski 1934/1978 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 58). Območje bližnjega 
razvoja je »razdalja med otrokovim dejanskim razvojem, torej ravnjo, na kateri lahko 
samostojno rešuje probleme, in ravnjo potencialnega razvoja, na kateri deluje ob pomoči 
kompetentnejšega drugega« (Miller 2011, str. 174–175). Učitelji oziroma kompetentnejši 
drugi otroku predstavljajo material, ki ga sam ne zmore obvladati, mu pomaga, da obvlada 
probleme, ki jih sam še ne bi zmogel (prav tam). Pri ocenjevanju stopnje v razvoju otroka je 
Vigotski upošteval, da »to, kar otrok zmore narediti ob prisotnosti kompetentnejših drugih, 
ustrezneje odslikava dejansko raven njegovih kognitivnih zmožnosti, kot pa tisto, kar zmore 
storiti sam« (Miller 2011, str. 183). Vendar pa delovanje v območju bližnjega razvoja ne 
pomeni, da drugi otroka vodi do rešitve. Pri reševanju problemov otroku ponudi namig ali pa 
ga pri reševanju spodbuja z vprašanji, ki usmerjajo njegovo dejavnost (prav tam, str. 184). 
Avtorji, ki so o konstruktivizmu pisali konec prejšnjega stoletja (Shuell, 1986, 1988; Simons 
1997 v Šteh 2004, str. 159–160), predstavijo poglavitne značilnosti konstruktivnega učenja v 
naslednjih točkah. Konstruktivno učenje je (prav tam): 
̶ aktiven proces, ki od učenca zahteva mentalno aktivnost; 
̶ konstruktiven proces, kar pomeni, da neko novo informacijo povezujemo z drugimi, 
da bi jo tako lažje razumeli in razumeli tudi vso kompleksnost snovi; 
̶ kumulativen proces, saj pri vsakem novem učenju gradimo na že znanem – torej 
začnemo z aktivacijo predznanja; 
̶ k cilju usmerjen proces; 
̶ diagnostično, pri čemer je pomembno diagnosticiranje lastnega učenja in učnih 
rezultatov v smislu preverjanja, ali še sledimo zastavljenemu cilju; 
̶ reflektivno. 
Simons (1997 v Šteh 2004, str. 160) navaja, da teh šest značilnosti predstavlja jedro 
konstruktivističnega učenja, vendar pa to ne pomeni, da morajo biti vedno vse navzoče, če 
želimo, da bo učenje konstruktivno in kakovostno.  
Za zaključek poglavja o kognitivnem pogledu na učenje bom predstavila še prispevek 
Schneiderja in Sternove (2013, str. 68–78), kjer sta strnila deset temeljnih ugotovitev 
kognitivnega pogleda na učenje.  
1. Učenje je dejavnost, ki jo izvaja učenec, kljub temu pa ima učitelj ključno vlogo, saj  
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njegove dejavnosti močno vplivajo na kakovost izobraževanja. Učitelj mora zato imeti 
poleg dobrega pedagoškega in vsebinskega znanja tudi vsebinsko-pedagoško znanje – 
zavest o tem, kako učenci konstruirajo znanje o posameznih vsebinah. Le na tak način 
bodo znali pri poučevanju slediti učenčevim potrebam, značilnostim in uporabljati 
metode, ki jih bodo spodbujale k izgradnji znanja.  
2. Optimalno učenje upošteva že pridobljeno znanje in vpliva na to, kako se bodo učenci 
učili v bližnji prihodnosti. Predznanje učencev izvira iz različnih formalnih in 
neformalnih kontekstov (opazovanj, hobijev, medijev itd.). Učenci istega razreda imajo 
lahko zelo različno predznanje o neki temi, zato mora učitelj prilagoditi poučevanje 
razumevanju in kompetencam tako celotnega razreda kot tudi predznanju 
posameznikov. 
3. Učenje terja integracijo struktur znanja, kar pomeni prepoznavanje abstraktnih 
odnosov med koščki znanja, ki so jih osvojili v na videz različnih situacijah. Glavni cilj 
poučevanja je povezovanje koščkov znanja v organizirane celote.  
4. Optimalno učenje uravnotežuje usvajanje konceptov, veščin in metakognitivnih 
kompetenc. Pomemben vidik integriranja učenčevega znanja in njegovih struktur 
predstavlja učiteljeva pomoč pri povezovanju konceptov in postopkov. Koncepti so 
abstraktne in posplošene izjave o principih znotraj disciplin. Procedure se razlikujejo 
od konceptov po tem, da predstavljajo pravila, s katerimi je vnaprej določeno, kako 
reševati nek problem. Dobro utrjeno proceduralno znanje pomaga učencem, da rešujejo 
rutinske probleme učinkovito in s pomočjo minimalnih kognitivnih virov. Te 
uporabljajo pozneje pri reševanju novih in kompleksnejših problemov, pri čemer pa 
potrebujejo tudi poglobljeno konceptualno znanje. Metakognicija pa pomaga učencem 
aktivno nadzorovati, ocenjevati in izboljšati lastno pridobivanje znanja in njegovo rabo 
ter je neločljivo povezana z usvajanjem znanja. 
5. Optimalno učenje gradi kompleksne strukture znanja tako, da hierarhično organizira 
koščke znanja. Znanje vseh je strukturirano hierarhično. Zaradi vzajemne povezanosti 
lahko z znanjem z ene ravni pomagamo popraviti napačne ali nepopolne informacije z 
druge. Hierarhična organizacija znanja nam na primer pomaga pri reševanju 
kompleksnih problemov, ko te razdrobimo na manjše, ali uporabi že naučenega v novih 
kontekstih. 
6. Optimalno učenje lahko izkorišča strukture zunanjega sveta za organiziranje znanja v 
umu. Ključni pomen pri tem imajo dobro organizirana učna okolja. Te strukture 
omogočajo na primer: časovna organiziranost, tehnična oprema, urejenost idej ali 
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nalog, socialne strukture skupin učencev, ki delajo skupaj, oblikovanje delovnih listov, 
učiteljeve izjave ipd. Pomembna so tudi neformalna učna okolja, vendar pa neformalne 
izkušnje ne morejo nadomestiti formalnih in bolje strukturiranih učnih okolij, lahko jih 
le dopolnjujejo (povečevanje motivacije, praktična raba znanja itd.). 
7. Učenje je lahko slabše zaradi omejenih zmožnosti posameznika za procesiranje 
informacij, zato je ključno poznavanje spoznanj o kapaciteti delovnega spomina in 
količini informacij, s katerimi lahko aktivno operiramo, ter o strategijah, ki jih lahko 
uporabimo za boljše pomnjenje.   
8. Učenje je posledica dinamičnega prepletanja čustev, motivacije in spoznavanja. 
Motivacija se spreminja postopoma in dinamično. Resda pospešuje učenje, je pa tudi 
učinek procesov, kakršna sta razmišljanje o lastnih kompetencah in njihovo 
spoznavanje. Odvisna je od učenčevih ciljev, ki si jih zastavlja, od tega, kaj si misli o 
lastnih kompetencah, o njegovem razumevanju uspehov in neuspehov ipd. 
9. Optimalno učenje gradi transferne strukture učenja. Učni transfer je zmožnost uporabe 
znanja v novih problemskih senzacijah. Učenci bodo znali narediti transfer, če bo 
njihovo znanje dobro integrirano in hierarhično urejeno, ter bodo prepoznali vezi med 
učnimi vsebinami in zunanjim okoljem.  
10. Učenje terja čas in napor. 
Schneider in Stern (2013, str. 78) zapišeta, da imajo ugotovitve, strnjene v teh desetih točkah, 
»neposredne implikacije za oblikovanje učinkovitih učnih okolij, za katera je značilno, da 
pospešujejo transfer med učnimi vsebinami ter med učnimi situacijami in vsakdanjim 
življenjem. […] Pri učencih povečujejo motivacijo s ponujanjem za učence smiselnih vsebin, 
razčiščevanjem osebnih ciljev, s poudarjanjem njihove pomembnosti za življenje zunaj 
učnega okolja in z občutljivostjo za učenčeve interese, cilje in njihovo zaznavanje sebe.«  
V tem zapisu je jasen poudarek, da učenje ni le spoznavni, intelektualni oziroma razumski 
proces, temveč je v vsakem učenju udeležen človek s svojo celotno osebnostjo, kar so 
poudarjali humanistični psihologi (Marentič Požarnik 2010, str. 18), o čemer sem že 
predhodno pisala. V nadaljevanju, ko bom predstavila še nekatere druge ugotovitve sodobne 





2.5.3 Pogled nevroznanosti in kognitivne znanosti na razvoj in učenje  
Sodobna pojmovanja in teorije o umu skušajo v svoje področje vključiti tudi človeško 
izkustvo (Varela, Thompson in Rosch 2017, str. 73). O avtorjih idej o izkustvenem učenju 
sem že pisala, vendar bom ponovno izpostavila Deweyja, ki je poudarjal pomen izkušnje v 
učenju že na začetku devetnajstega stoletja in tudi natančno opredelil pojem izkušnje 
(Marentič Požarnik, Šarić, Šteh 2019, str. 13–14). Dewey (2012 v prav tam, str. 14) navaja, da 
ima posameznikova izkušnja:  
»dvojni obraz: povsem subjektivno, osebno, čustveno obarvano noto, obenem 
pa čisto objektivne elemente. […] Izkušnja se namreč ne dogaja samo v 
posameznikovem umu in telesu, ampak tudi v stiku z razmerami v okolju: gre za 
vpliv zunanjih okoliščin, skupnosti, v katerih posameznik živi. Do izkušnje torej 
pride v transakciji, medsebojnem vplivanju med posameznikom, njegovimi 
potrebami in željami, in njegovim okoljem – ljudmi, predmeti, knjigami.« 
Odnos med znanostjo in človeškim izkustvom je raziskoval tudi Merleau-Ponty (Varela, 
Thompson in Rosch 2017, str. 64). Govoril je »o utelešenosti vedenja, [spoznavnih procesov] 
in izkustva« (prav tam). V štiridesetih in petdesetih letih prejšnjega stoletja so bile znanosti o 
umu razdrobljene na ločene discipline: nevrologijo, psihoanalizo in behavioristično 
eksperimentalno psihologijo (prav tam). Med temi znanstvenimi disciplinami pa ni bilo 
pravega povezovanja. V sodobnosti porajajoča se kognitivna znanost11 je interdisciplinarna in 
poleg nevroznanosti vključuje še kognitivno psihologijo, jezikoslovje, umetno inteligenco in 
tudi filozofijo (prav tam). »Hiter razvoj kognitivne nevroznanosti in kognitivne psihologije ter 
vedno večje zahteve po razvoju izobraževalne prakse so pripeljali k večjemu povezovanju 
znanstvenikov različnih disciplin.« (Tancig 2017a, str. 16) »S sodelovanjem znanstvenikov in 
učiteljev na področju izobraževanja, se je razvilo novo znanstveno področje – nevroedukacija 
[…], imenovano tudi Um, možgani in edukacija (UME).« (Tancig 2017a, str. 16; Tancig 
2017b, str. 275) Nevroedukacija združuje ugotovitve kognitivne znanosti, nevroznanosti in 
edukacijskih ved (Tancig 2017a, str. 16; Tancig 2017b, str. 275; Rutar Ilc 2014, str. 46) ter si 
»prizadeva za raziskovanje uma in možganov v neposredni povezavi z izobraževanjem« 
(Rutar Ilc 2014, str. 43). 
 
11 Kognitivna znanost (ki združuje ugotovitve različnih raziskovalnih paradigem) osvetljuje, kako potekajo procesi učenja na 
mikroravni, kaj jih omogoča in pospešuje, kaj ovira in ponuja ključne informacije za strokovne delavce na področju vzgoje in 
izobraževanja za učinkovito organiziranje učnega procesa (Rutar Ilc 2014, str. 43). 
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Nevroznanost je z raziskavami prispevala k ugotovitvam, ki jih ni možno predvideti ali 
pokazati z vedenjskimi študijami, torej z opazovanjem vedenja in uporabo vprašalnikov ali 
testov (Tancig 2017a, str. 16; Tancig 2017b, str. 276). Nevroznanost pojasnjuje »predvsem 
nevrološki vidik ugotovitev o zgradbi in delovanju možganov« (Rutar Ilc 2014, str. 48) in se 
ukvarja z raziskovanjem možganov in živčnega sistema ter pri tem uporablja različna orodja12 
za merjenje in spremljanje možganske aktivnosti (Collins 2016, str. 16, 26; Rutar Ilc 2014, str. 
48). Raziskovalci na primer spremljajo in merijo spremembe v možganski aktivnosti ob 
različnih aktivnostih in miselnih procesih, ki jih posameznik izvaja; recimo ob učenju branja 
(Rutar Ilc 2014, str. 48). Študije so zasnovane na prepričanju, da vsaka kognitivna naloga v 
možganih sproži specifičen odziv, ki ga je možno opazovati in izmeriti (Goswami 2004, str. 
5–6). Z opazovanjem in primerjanjem odzivov na različne izobraževalne »vložke« želijo 
vplivati na izobraževalno prakso (prav tam).  
Goswami (2004, 2006), Howard-Jones (2014) in Tancig (2017b) opozarjajo, da obstaja kar 
precej napačnih prepričanj o delovanju možganov, tako imenovanih 'nevromitov', na podlagi 
katerih se razvijajo novi izobraževalni programi in pristopi, ki niso nujno strokovno 
utemeljeni. Zato je pomembno sodelovanje znanosti in strokovnih delavcev v vzgoji in 
izobraževanju, njihovo izobraževanje na tem področju in kritičen pristop do novih spoznanj 
ter aplikacije teh v vzgojno-izobraževalni praksi (Goswami 2006, str. 6–7; Tancig 2017b, str. 
277). 
Nekaj spoznanj o razvoju možganov sem predstavila že v poglavju o zorenju in učenju. Na 
tem mestu bom izpostavila nekaj 'nevromitov' in njihovih razrešitev, nato pa bom nadaljevala 
s predstavitvijo nekaterih aplikacij za vzgojno-izobraževalno prakso, ki izhajajo iz ugotovitev 
nevroznanosti in kognitivne znanosti. Nekaj teh si v obliki različnih tehnik ali modelov že 
utrjuje pot v naše šole in vrtce. 
Prepričanje, da uporabljamo zgolj 10 % možganov, je bilo dolgo prisotno (Howard-Jones 
2014, str. 1–2; Tancig 2017b, str. 278). V resnici so naši možgani ves čas aktivni in tudi 
uporabljamo celotne možgane, le da se istočasno ne aktivirajo vsi nevroni (Tancig 2017b, str. 
278). Tudi mit o ločevanju na 'levohemisferične' in 'desnohemisferične' posameznike ter s tem 
razlikovanje glede na to, kakšne naloge in kateri učni stili bodo zanje primernejši, ne vzdrži 
(Goswami 2006, str. 2; Tancig 2017b, str. 282–283). »Možganski hemisferi nista ločeni 
anatomski in funkcionalni enoti [zato] ne delujeta izolirano« (Tancig 2017b, str. 282), temveč 
 
12 Tehnike zbiranja podatkov o možganski aktivnosti so na primer magnetna resonanca, merjenje sprememb v možganski 
električni aktivnosti itd. (Rutar Ilc 2014, str. 48) 
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»vse kaže, da sta pri mentalno normalno razvitem človeku obe polovici udeleženi skoraj v 
vsaki vedenjski funkciji« (Dhority 1992, str. 20). Dhority (prav tam, str. 21) je tudi zapisal, da 
se je bolj smiselno osredotočiti na ustvarjanje učnih okolij, ki bodo s pestrimi in bogatimi 
gradivi kar v največji meri angažirala celotne možgane, namesto da razpravljamo o tem, 
katera hemisfera je vključena v učni proces.  
Možgani imajo izjemno zmožnost prilagajanja, kar imenujemo 'nevroplastičnost' (Tancig 
2017b, str. 278). To spoznanje nasprotuje mitu, da se naši možgani dokončno formirajo v 
otroštvu in da učenja določenih spretnosti v točno določenih kritičnih obdobij za učenje ni 
mogoče nadoknaditi (Collins 2016, str. 27–28; Tancig 2017b, str. 288). Naši možgani so se 
zmožni prilagajati spremembam v okolju, vedenju, razmišljanju, čustvovanju ali fizičnim 
poškodbam in lahko v katerem koli obdobju tvorijo nove nevronske mreže (Collins 2016, str. 
28). Res je, da s starostjo nevroplastičnost upada (Tancig 2017b, str. 288), vseeno pa je znano, 
da imajo »osebe z višjo izobrazbo in mentalno bolj aktivne osebe tudi v pozni starosti manjše 
možnosti za izrazit upad kognitivnih sposobnosti« (Tancig 2017a. str. 19). 
»Izobraževanje je najbolj razširjena in konsistentna oblika spodbujanja kognitivnih funkcij.« 
(Tancig 2017b. str. 18) Omogoča povečanje posameznikove rezilientnosti, to je zmožnosti, da 
se prilagodi spremembam, okoliščinam in je uspešen, čeprav ima težave zaradi na primer 
stresnih ali travmatičnih dogodkov, bolezni ipd. (prav tam, str. 19). Izobraževanje tudi 
spodbuja razvoj fleksibilnosti, samokontrole in discipliniranosti, kar so lastnosti posameznika, 
ki pomembno vplivajo na njegovo uspešnost (prav tam, str. 18). Vzgojno-izobraževalni 
programi in različne metode lahko spodbujajo razvoj usmerjanja pozornosti in samokontrole 
(prav tam). 
Nevroznanost se ukvarja tudi z raziskovanjem učenja v različnih možganskih stanjih oziroma 
stanjih možganskega valovanja, ki narekujejo, kdaj je učenje najuspešnejše (prav tam, str. 25). 
Kadar smo radovedni, nekaj resnično pritegne naš interes, se v našem telesu sprošča dopamin, 
kar, kot bi bili odvisni, vzdržuje našo željo po odkrivanju (Collins 2016, str. 72). 
Nevroedukacijske raziskave so tudi pokazale biološko soodvisnost učenja in čustev (Tancig 
2017a, str. 19). Učenje je uspešnejše v pozitivni čustveni klimi, saj negativna čustva, kot sta 
strah in stres, zmotijo učne procese v možganih, medtem ko jih pozitivna čustva spodbujajo 
(prav tam). Pri obravnavanju nove vsebine je pomembno, da zna učitelj spodbujati in voditi 
učence do tega, da aktivirajo svoje predznanje in tvorijo povezave med tem in na novo 
pridobljenim znanjem (Rutar Ilc 2014, str. 52). Pri tem je tudi pomembno izhajanje in 
upoštevanje interesa in vedoželjnosti učencev (prav tam). Že Hart (v Dhoroty 1992, str. 21–
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26) je pisal o istih ugotovitvah, ko v svoji teoriji predstavlja, kakšna naj bodo učna okolja, da 
bodo usklajena z načinom delovanja človeških možganov. Strnila bom nekaj njegovih 
predlogov. Hart (1983 v Dhoroty 1992, str. 22) navaja, da »se vsak od nas uči na zelo oseben, 
individualen in sebi prilagodljiv način. Ker je to dejstvo, je vsako togo načrtovano poučevanje 
določene skupine za večino udeležencev napačno zasnovano in zato neizogibno moti učni 
proces, včasih pa ga celo onemogoča.« S tem želi izpostaviti, da so za izkoriščanje vseh 
možganskih zmogljivosti potrebna raznolika ter z informacijami in izkušnjami bogata učna 
okolja (prav tam, str. 23). Naprej Hart poudari pomembnost sodelovanja in komuniciranja 
učencev med seboj (prav tam, str. 24). Komunikacija mora potekati tudi med učenci in 
učiteljem. Pomembna je predvsem učinkovita povratna informacija. Ta pa ne sme biti podana 
s pozicije ocenjevanja in nadzora njihovega dela, temveč mora biti takšna, da bo usmerjala in 
opogumljala učence na njihovi lastni poti učenja, ki vključuje tudi napake in preizkušanje 
rešitev (prav tam). Le takšen odnos zagotavlja varnost učencev in jih spodbuja k tveganju. 
Hart (prav tam, str. 25) zapiše, da je »pogoj za optimalno učenje […] popolna odsotnost 
strahu in grožnje«.  
Za ohranjanje pozitivne čustvene klime, v kateri je učenje optimalno, so poleg aktivacije 
čustev in interesov pomembni tudi upoštevanje telesne dejavnosti in regeneracije, ustrezno 
stopnjevano obremenjevanje, sproščanje in počitek (Rutar Ilc 2014, str. 55–56). Že Maslow 
(1968 v Woolfolk 2002, str. 322–323) je pisal o tem, da morajo biti najprej zadovoljene nižje 
potrebe na hierarhiji potreb13, med katere spadajo fiziološke potrebe, potrebe po varnosti, 
potrebe po pripadnosti in ljubezni, potreba po spoštovanju. Šele ko so izpopolnjene 
najosnovnejše potrebe, bo posameznik sploh imel željo in motivacijo za razvijanje svoje 
radovednosti, ustvarjalnosti – bo torej stremel k zadovoljevanju višjih potreb (Berger 2015, 
str. 55–56). Ena izmed metod za umirjanje in razvijanje uvida, ki naj bi usklajevala delovanje 
uma in telesa, je čuječnost (Varela, Thompson in Rosch 2017, str. 98). To je tehnika za 
krepitev koncentracije, v kateri um osredotočimo na en sam predmet oziroma smo navzoči in 
se zavedamo duševnih dogodkov (misli, čustev, notranjih monologov, sodb itd.), na katere 
navadno nismo pozorni (prav tam, str. 98–99). V zadnjih letih so se razvili programi 
čuječnosti, prilagojeni za otroke in mladostnike (Tancig 2017a, str. 284). 
Informacije iz okolja zaznavamo prek vseh čutil, torej prek vida, sluha, dotika, okusa in vonja. 
Tudi naši možgani so zasnovani tako, da obdelujejo informacije, ki jih prejemamo prek vseh 
 
13 Maslow (1986 v Woolfolk 2002, str. 322–323) je trdil, da imajo ljudje hierarhijo potreb, ki se razteza od nižjih potreb 
(fiziološke potrebe, potrebe po varnosti, potrebe po pripadnosti in ljubezni, potreba po spoštovanju), ki morajo biti najprej 
zadovoljene, do višjih potreb (potreba po spoznavanju, estetske potrebe in potreba po samoaktualizaciji). 
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zaznavnih kanalov, zato je pomembno, da to upoštevamo tudi pri učenju (Collins 2016, str. 
88). Otrokov razvoj učenja in mišljenja je tesno povezan s senzomotoriko – občutki in gibanje 
so osnova za kognitivne funkcije (Tancig 2017a, str. 20). Iz tega spoznanja se uveljavljajo 
oblike učenja, »ki slonijo na spoznanjih o tesni povezanosti umskega sveta s telesom, 
telesnimi deli in gibanjem« (prav tam). Študije odkrivajo tudi pomemben vpliv ukvarjanja z 
različnimi umetnostmi (ples, glasba, risanje, slikanje, drama ipd.) na učenje in razvoj različnih 
kognitivnih procesov. Poleg spodbujanja ustvarjalnosti vplivajo tudi na pozornost, spomin in 
razvoj prostorskih veščin (Gazzaniga 2008 v Tancig 2017a, str. 20). Ukvarjanje z različnimi 
umetnostmi prav tako pozitivno vpliva na šolsko uspešnost (Posner in Patoine 2009 v prav 
tam). O gibanju, plesu oziroma povezanosti in odnosu med gibom in ustvarjalnostjo piše tudi 
Kroflič (2003, str. 178), ki navaja, da je »gibanje ena osnovnih človekovih potreb. Ustvarjanje 
je najvišja človekova potreba, katere zadovoljitev mu omogoča samouresničevanje. Ob 
ustvarjanju z gibanjem se povezujeta temeljna in najvišja človekova dejavnost v novo 
kvaliteto. Ta se kaže v sproščenosti, dobrem počutju, zadovoljstvu, v prisluškovanju sebi in 
odzivanju okolju.« Z vnašanjem ustvarjalnega giba v vzgojno-izobraževalno delo vanj 
vnesemo novo razsežnost. Komuniciranje in poučevanje »ne poteka več dvodimenzionalno 'v 
ravnini mize' in 'v ravnini table', ampak v treh oziroma štirih razsežnostih« (prav tam). 
Presežemo zgolj besedno izražanje, saj postane dogajanje, komuniciranje in ustvarjanje v 
prostoru in času celostno (prav tam). V nadaljevanju Kroflič (prav tam, str. 178–179) zapiše, 
da: 
»[z gibanjem in z izražanjem s telesom] vstopa holistična paradigma tudi v šolo, 
v učilnico, v sam vzgojno-izobraževalni proces ne glede na učne vsebine. S tem 
vstopajo v ta proces tudi novi odnosi, zbližujejo se znanstvene in umetniške 
discipline, zbližujejo se učenci, zbližujejo se učitelji in učenci. Ustvarjanje s 
telesom in gibanjem deluje kot komunikacija, učna metoda, preventiva, terapija, 
ki zadovoljuje osnovno človekovo potrebo po gibanju in omogoča 
samouresničevanje v socialni interakciji.«  
Rutar (2017) v svojem zborniku Kognitivna znanost v šoli za 21. stoletje predstavi ideje za 
spremembe v praksi sodobne šole. Da bo za učence učenje smiselno, je treba kurikul 
personalizirati in razmišljati o tem, katere so učenčeve učne potrebe, kateri so njegovi 
potenciali ter kako jih negovati in razvijati (Rutar 2017c, str. 116), o čemer je pisal že Rogers 
(Marentič Požarnik 2010, str. 18). Rutar tudi izpostavi, da je v šoli treba učna okolja ustvarjati 
(Rutar 2017a, str. 24) in jih zasnovati tako, da spodbujajo raziskovalno učenje in reševanje 
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problemskih situacij, skupno delo in sodelovalno učenje v obliki razprav in refleksij učenja 
(Rutar 2017c, str. 133–135). Tudi Dumont in Istance (2013, str. 32) zapišeta, da snovanje 
učnih okolij zahteva, »da smo osredotočeni na dinamiko in odnose med štirimi dimenzijami – 
učenec (kdo?), učitelji in drugi strokovnjaki (s kom?), vsebina (kaj se učijo?) ter oprema 
in tehnologija (kje?, s čim?). V ta kontekst sodijo različni pedagoški prijemi in učne 
dejavnosti, njihova časovna [obdobja pa so lahko različno dolga].« De Corte (v prav tam) 
razume naravo učenja kot kontekstualen proces, torej je lahko vsak neposredni kontekst, v 
katerem se učenje dogaja, »učno okolje, kot ga razumemo sami«. Vsekakor pa je cilj 
poučevanja in učenja tudi razvijanje metakognitivnih strategij za strateško, fleksibilno in 
produktivno načrtovanje, samostojno delovanje in produktivno učenje (Eagleman 2011, 2015 
v Rutar 2017b, str. 93), ki so del samostojnosti in samozavesti posameznika v družbi (Rutar 
2017b, str. 93). 
 
2.6 Kontekstualistična teorija 
Ljudje smo del, preprosto obstajamo, v socialno-kulturni matrici in vedenje ljudi ne more biti 
razumljeno neodvisno oziroma izven te vedno prisotne matrice (Miller 2011, str. 166). Okolje 
oziroma kultura, v kateri živimo, definira znanje in spretnosti, ki jih otroci potrebujejo, ob tem 
pa jim ponudi orodja, kot so jezik in strategije za učinkovito delovanje v njej (prav tam). 
Vlogo okolja in kulture v posameznikovem razvoju je poudarjal tudi Vigotski s svojo 
sociokulturno teorijo (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 56), v sklopu 
kontekstualističnih teorij pa bom predstavila še ekološko-sistemsko teorijo. 
Ekološko-sistemska teorija, katere avtor je Bronfenbrenner, razlaga razvoj posameznika 
znotraj kompleksnega sistema odnosov na različnih ravneh okolja, in sicer od trenutnega 
družinskega, vzgojno-izobraževalnega do širšega kulturnega (prav tam, str. 54). Mikrosistem 
je najbolj osrednja raven okolja, ki jo Bronfendbrenner (1979 v Thomas 1992, str. 439) 
definira kot vzorec aktivnosti, vlog in medosebnih odnosov, ki jih posameznik izkusi v 
svojem trenutnem okolju. Marjanovič Umek in Zupančič (2004, str. 54) dopolnita, da je to 
»trenutno okolje, v katerem se posameznik vključuje v najbolj neposredno interakcijo z njemu 
pomembnimi osebami. [Za otroka so to] starši, sorojenci, vzgojitelji in učitelji, prijatelji.« 
Interakcije med otrokom in osebami v njegovem okolju so dvosmerne in recipročne. 
»Kakovost in količino mikrosistemskih interakcij pa spodbujajo ali zavirajo okolijski sistemi, 
v katerih se mikrosistem nahaja.« (Prav tam) 
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Za razumevanje posameznikovega vedenja v mikrosistemu je pomembno pogledati izven tega 
sistema, v širše okolje (Thomas 1992, str. 441). Mezosistem je druga okoljska raven in 
vključuje odnose med dvema ali več mikrosistemi, v katere je posameznik vključen. Za otroka 
so to odnosi med domom oziroma družino, šolo, vrstniško skupino, za odraslega odnosi med 
družino, službo, njegovo socialno mrežo (Bronfenbrenner 1979 v Thomas 1992, str. 441). Za 
proučevanje napredka v razvoju otroka ali učne uspešnosti je torej pomembno opazovanje 
otrokovega vedenja v več kontekstih.  
Naslednja, širša raven okolja je ekosistem. Ekosistem predstavlja eno ali več okolij, ki ne 
vključujejo nujno aktivne udeležbe posameznika v njih, vendar pa s svojim delovanjem 
vplivajo na izkušnje posameznika v njegovem trenutnem okolju (Bronfenbrenner 1979 v 
Thomas 1992, str. 442; Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 55). Ekosistem je tako »širša 
skupnost, v kateri se posameznik razvija. Vključuje različne institucije, socialne službe v 
skupnosti, ki ji otrok pripada, množična občila, krajevne družbene organizacije, zdravstvene 
institucije.« (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 55) Ekosistemska opora je lahko 
formalna (prav tam), na primer vključitev v program predšolske vzgoje, ki korigira morebitne 
primanjkljaje otrok iz družin z nižjim socialno-ekonomskim statusom. Izsledki raziskav o 
predšolski vzgoji, predstavljeni v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju, poudarjajo 
pomembnost zgodnjega vključevanja malčkov in otrok, ki prihajajo iz manj spodbudnega 
družinskega okolja v visokokakovosten vrtec (Marjanovič Umek, Peklaj Fekonja, Hočevar in 
Lepičnik Vodopivec 2011, str. 72). Vključenost v vrtec zanje lahko deluje kot varovalni 
dejavnik in se kaže v otrokovem govornem razvoju, pripravljenosti na šolo in kasnejši 
akademski uspešnosti (prav tam). Ekosistemska opora pa je lahko tudi neformalna, kot 
socialna mreža prijateljev in sorodnikov, ki družini daje socialno in čustveno oporo, lahko 
tudi finančno pomoč (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 55) 
Najširša raven okolja je makrosistem, ki predstavlja vrednote, zakone, pravila v določeni 
kulturi, v kateri posameznik živi (prav tam). »Kultura vpliva na identiteto, učenje in socialno 
vedenje njenih pripadnikov.« (Prav tam)  
Bronfenbrenner (v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 55) v svojem modelu predstavi 
tudi časovno dimenzijo. Ta vključuje »časovne spremembe [oziroma pomembne dogodke] v 
posameznikovem okolju, ki vodijo do spremenjenih pogojev življenja« (prav tam). Thomas 
(1992, str. 443) te spremembe imenuje ekološke tranzicije, Marjanovič Umek in Zupančič 
(2004, str. 55) pa uporabita termin kronosistem. To so dogodki ali spremembe, ki vplivajo na 
obstoječe odnose med posameznikom in okoljem ter oblikujejo nove pogoje, ki vplivajo na 
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razvoj posameznika (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 55–56). Bronfenbrenner (1979 
v Thomas 1992, str. 443) poudarja, da so lahko te spremembe manjše ali večje, torej imajo 
tudi različno močan vpliv na posameznika. Med spremembe z močnejšim vplivom prišteva na 
primer rojstvo sorojenca, vstop v šolo, ločitev staršev; manjši vpliv pa imajo na primer 
pridružitev otroka kakšni obšolski dejavnosti ali telesne spremembe v puberteti (prav tam). 
 
2.7 Sklep 
V pregledu teorij razvoja mišljenja in teorij učenja sem izpostavila le najbolj ključne 
koncepte, ki sem jih prepoznala kot pomembne za razumevanje in ustvarjanje spodbudnih 
učnih okolij za otroke. Bralec lahko uvidi, da se spoznanja med seboj dopolnjujejo in gradijo 
eno na drugem. Poznavanje teh teorij omogoča tudi razumevanje, od kod izvirajo ideje za 
različne programe, pristope in modele učenja, o katerih beremo v medijih ali jih srečujemo v 
naših vrtcih in šolah, kot del obogatitvenega kurikula.  
Porast zanimanja za učenje ter razlogi in povodi za raziskovanje in snovanje novih pristopov 
in programov za pedagoško prakso, da bo ta čim uspešnejša, so številčni (Dumont in Istance, 
2013 str. 24–25). Le-ti pa ne nastajajo zgolj zaradi novih spoznanj o razumevanju razvoja 
mišljenja ali delovanja možganov, temveč tudi kot odgovor na potrebe in zahteve, ki nastajajo 
zaradi sprememb v družbi (prav tam). Družba in čas, v katerem živimo, postavlja zahteve po 
razvoju določenih kompetenc in znanja; močno se poudarjajo merjenje in primerjava učnih 
rezultatov na mednarodni ravni, razvoj novih tehnologij itd. – vse to so dejavniki in povodi za 
razvojne premike (prav tam), ki jih Dumont in Istance (2013 str. 24) povzameta s frazo 
»učenje se znajde v središču pozornosti«. 
O vseh teh dejavnikih ne bom pisala, saj to ni tema mojega dela, se mi pa zdijo pomembni 
omembe, ker je to nemogoče spregledati. V nadaljevanju, ko bom predstavila in interpretirala 





2 JAVNI PROGRAM PREDŠOLSKE VZGOJE V SLOVENIJI 
 
3.1 Kurikulum za vrtce 
Javnoveljavni program predšolske vzgoje v Republiki Sloveniji določa Kurikulum za vrtce, ki 
je bil sprejet leta 1999 (Kurikulum za vrtce … 2008). Kurikulum za vrtce je nacionalni 
dokument. Oblikovan je predvsem za tako imenovane dnevne programe, hkrati pa je ustrezna 
strokovna podlaga za izpeljave v različnih programih (poldnevni in krajši programi, vzgojno-
varstvene družine, predšolska vzgoja na domu) ob upoštevanju njihovih posebnosti na ravni 
organizacije življenja in izbire ciljev, dejavnosti in pristopov (prav tam, str. 7).  
Prva vsebinska dokumenta za delo s predšolskimi otroki, Vzgojni program za vzgojo in 
varstvo predšolskih otrok (iz leta 1979) in Vzgojni program priprave otrok na osnovno šolo 
(iz leta 1981), sta nastala v obdobju, ko je bila v slovenskem prostoru močno prisotna 
Piageteva teorija spoznavnega razvoja in še ni bilo razširjeno vedenje o spodbujanju 
zgodnjega razvoja, to je razvoja dojenčka in malčka (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2008, str. 25). S Kurikulumom za vrtce pa je bil vpeljan pojem kurikul, ki je širši in celovitejši 
od pojma program (Kurikulum za vrtce … 2008, str. 7). Pojem kurikul »s seboj nosi tudi 
premik od tradicionalnega poudarka na vsebinah in ciljih, k poudarku na sam proces 
predšolske vzgoje, na celoto interakcij in izkušenj, iz katerih se otrok v vrtcu uči. […] Zajema 
tudi številne pogoje in ovire, ki omogočajo in onemogočajo uresničevanje zapisanega 
kurikula [ter tudi] široko polje t. i. prikritega kurikula14.« (Prav tam) 
Kroflič (2001, str. 11–12) zapiše, da kurikul opredeljujejo številni dejavniki, ki vplivajo na 
dogajanje in življenje v vzgojno-izobraževalni instituciji. Navaja, da »načrtovanje vzgojno-
izobraževalnega procesa poteka na več ravneh: od nacionalnega kurikula preko letnega 
delovnega načrta, ki se oblikuje na ravni vrtca, do neposrednih priprav [vzgojiteljev] in 
številnih naključnih dejavnikov, ki jih [vzgojitelj] upošteva med izvedbo vzgojno-
izobraževalnega procesa in tako sproti prilagaja svojo neposredno pripravo trenutnim 
okoliščinam.« (Prav tam) 
Na nacionalno zasnovo kurikula oziroma na izbiro modela načrtovanja kurikula pomembno 
vpliva pojmovanje vzgoje in učenja (prav tam, str. 13). Vzgojo lahko pojmujemo kot prenos 
 
14 Avtorji prikriti kurikul opredeljujejo različno široko. Špojlar (1993 v Batistič Zorec 2003, str. 262) pravi, da ta »vsebuje 
nenamerne in nenačrtovane, a učinkovite dejavnike, ki bistveno določajo vzgojno-izobraževalni proces, vlogo otroka v njem 
ter interakcije med otroki«. Bahovec in Kodelja (1996 v prav tam) pa pravita, da »prikriti kurikul zajema vse, kar je v vrtcu 
samoumevnega in v zvezi s čimer otroci pogosto nimajo izbire: dnevni red, urejenost vrtca, potek hranjenja in spanja, izbor 
dejavnosti [in podobno]«. 
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že izdelanih obrazcev znanja, veščin in vrednot, ki jih vzgojitelj predaja otroku, ta pa jih mora 
sprejeti. Tako pojmovan proces vzgoje je zreduciran na »enosmerno komunikacijo od 
vzgojitelja k otroku ter na enostavne oblike učenja, ki omogočajo čim hitrejše sprejetje in 
ponotranjenje predpisanih učnih vsebin« (Kroflič 2011, str. 13). Na osnovi takšnega 
pojmovanja učenja so nastali modeli učno-snovno in učno-ciljno načrtovanih kurikulov. Zanje 
je značilno, da »natančno predpišejo učno snov ali učne cilje v obliki pričakovanih končnih 
oblik vedenja, znanja, spretnosti oziroma navad« (prav tam). Procesno-razvojni model pa 
zaradi drugačnega pojmovanja vzgoje in učenja predpostavlja tudi drugačno vzgojno-
izobraževalno komunikacijo, ki mora biti obojestranska. »Osebnost posameznika [se] razvija 
pod vplivom vzgojnih spodbud, samoaktivnosti in podedovanih potencialov, zato pedagoška 
psihologija za temelj uspešnega vzgajanja in izobraževanja predpostavi optimalen preplet 
strategij [vzgojiteljevega] poučevanja in (otrokovega) učenja.« (Prav tam, str. 13–14) 
Batistič Zorec (2003, str. 157) navaja, da so »programi, ki so prevladovali v 60-ih in 70-ih 
letih, […] bili pretežno visoko strukturirani in didaktično usmerjeni v pripravo otrok na šolo«. 
V devetdesetih letih pa se je začela razvijati vrsta pristopov – 'odprtih' programov oziroma 
kurikulov. Mnogi avtorji govorijo tudi o »'k otroku usmerjenem' ali o 'razvojno ustreznem' 
kurikulu, ki predstavlja kritiko s strani vzgojiteljice in programa usmerjenega kurikula« 
(Batistič Zorec 2003, str. 157). 
Kurikulum za vrtce je učno-ciljno in procesno-razvojno zasnovan (Kroflič 2001, str. 15). 
Učno-ciljna načrtovanost kurikula se kaže v tem, da so v prvem delu vzgojno-izobraževalne 
dejavnosti vrtca opredeljene v obliki splošnih ciljev in načel za njihovo uresničevanje ter v 
drugem delu v obliki ciljev s primeri dejavnosti na določenih področjih razvoja. Procesno-
razvojna zasnovanost kurikula pa se kaže v načelu procesnosti, ki pri načrtovanju kurikula 
poudari temeljna načela vzgojno-izobraževalnega procesa in ne končnih ciljev (prav tam, str. 
16). Za vzgojitelja to pomeni, da pri svojem delu sledi temeljnim strokovnim vodilom v obliki 
procesnih načel in ne natančnim navodilom, kaj naj v vzgojno-izobraževalno delo vključi in 
kako naj določene dejavnosti izpelje. To od vzgojitelja zahteva ustrezno strokovno 
usposobljenost, saj mora »procesna načela razumeti in jih znati samostojno pretvoriti v 
operativne načrte za konkretne vzgojno-izobraževalne dejavnosti« (prav tam). Načelo 
procesnosti torej pomeni tudi dovoljšno odprtost kurikula za fleksibilno načrtovanje, sprotno 
evalvacijo in reflektiranje kontekstualnih dejavnikov razvoja otroka (prav tam, str. 16).  
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Načrtovanje vzgojno-izobraževalnega procesa na več ravneh oziroma prenos odločanja o vsaj 
nekaterih zadevah na nižje ravni organizacijske hierarhije (institucijo in strokovne delavce15) 
je posledica decentralizacije šolskega sistema (Bečaj 1999, str. 4–6). S tem se posamezni 
instituciji in strokovnim delavcem veča avtonomija (prav tam, str. 4). To pomeni, da imajo 
strokovni delavci bolj proste roke pri izbiri vsebin, dejavnosti in metod dela, oziroma kot 
zapiše Kroflič (1999, str. 8), ciljno opredeljen in bolj odprt kurikul »pušča strokovnemu 
delavcu večji manevrski prostor za samostojno strokovno odločanje, kaj, kdaj in kako bo 
izbral učno snov16«. Kurikulum za vrtce torej ob rabi strokovne literature in priročnikov za 
vzgojitelje omogoča strokovno načrtovanje in kakovostno vzgojo v vrtcu (Kurikulum za 
vrtce… 2008, str. 8).  
Vzgojno-izobraževalno delo v vrtcu se na ravni izvedbenega kurikula razvija in spreminja 
(prav tam). Strokovni delavci pri svojem delu »upoštevajo neposredno odzivanje otrok v 
oddelku, organizacijo življenja v vrtcu ter vpetost vrtca v širše okolje« (prav tam). Dinamika 
dela in življenja v vrtcu vzgojitelje pogosto sooči z novimi izzivi. »Vzgojitelji morajo biti 
sposobni na podlagi znanja o učenju v zgodnjem in predšolskem obdobju ter razvoju otroka, 
upoštevajoč otrokovo individualnost, ustvarjati ustrezne interakcije in situacije učenja. Učenje 
otrok morajo podpirati »z aktivnostmi, ki jih izbirajo, s spodbudami, ki jih ponujajo, z 
ozračjem in interakcijami, ki jih v okolju sooblikujejo.« (Valenčič Zuljan in Blanuša Trošelj 
2014, str. 44) 
Avtonomija vzgojiteljev pa predpostavlja strokovno usposobljenost (Kroflič 1999, str. 9) in 
prinaša tudi odgovornost za kakovostno delo, pripravljenost na stalni profesionalni razvoj, 
učenje in ustvarjalnost (Jenšterle 1999, str. 32). »Profesionalni razvoj vzgojitelja je proces 
signifikantnega in vseživljenjskega izkustvenega učenja, pri katerem posamezniki osmišljajo 
svoja pojmovanja in spreminjajo svojo prakso delovanja.« (Valenčič Zuljan, 1999, 2001 v 
Valenčič Zuljan in Blanuša Trošelj 2014, str. 45) Gre za proces, ki vključuje spreminjanje in 
razvijanje tako vzgojiteljeve osebnosti, njegove poklicne prakse kot tudi delovanja v širšem 
okolju, kar se kaže v njegovem napredovanju v »smeri kritičnega, neodvisnega ter 
odgovornega odločanja in ravnanja« (prav tam). 
  
 
15 Torej na dotičen vrtec ali šolo z vodstvom in vzgojiteljskim oziroma učiteljskim zborom. 
16 V vrtcu ne govorimo o učni snovi, temveč o dejavnostih in vsebinah dejavnosti.  
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3.1.1 Cilji in načela predšolske vzgoje v vrtcih 
Institucionalno predšolsko vzgojo v Sloveniji urejata Zakon o organizaciji in financiranju 
vzgoje in izobraževanja (ZOFVI 2007) in Zakon o vrtcih (ZVrt 2005). Zakon o vrtcih 
predpisuje cilje predšolske vzgoje, ki jih morajo zasledovati programi javnih in tudi zasebnih 
vrtcev. Podlaga za oblikovanje koncepta in sistema predšolske vzgoje v vrtcih ter snovanje 
Kurikuluma za vrtce je bil poleg temeljnih dokumentov17 tudi Zakon o vrtcih (Kurikulum za 
vrtce … 2008, str. 7). 
Cilji predšolske vzgoje v vrtcih, kot jih določa Zakon o vrtcih, so naslednji (ZVrt 2005, 4. 
člen): 
̶ »razvijanje sposobnosti razumevanja in sprejemanja sebe in drugih«; 
̶ »razvijanje sposobnosti za dogovarjanje, upoštevanje različnosti in sodelovanje v 
skupinah«; 
̶ »razvijanje sposobnosti prepoznavanja čustev in spodbujanje čustvenega doživljanja 
in izražanja«; 
̶ »negovanje radovednosti, raziskovalnega duha, domišljije in intuicije ter razvijanje 
neodvisnega mišljenja«; 
̶ »spodbujanje jezikovnega razvoja za učinkovito in ustvarjalno uporabo govora, 
kasneje pa tudi branja in pisanja«; 
̶ »spodbujanje doživljanja umetniških del in umetniškega izražanja«; 
̶ »posredovanje znanj z različnih področij znanosti in iz vsakodnevnega življenja«; 
̶ »spodbujanje telesnega in gibalnega razvoja«; 
̶ »razvijanje samostojnosti pri higienskih navadah in pri skrbi za zdravje«. 
 
»Predšolska vzgoja v vrtcih je sestavni del sistema vzgoje in izobraževanja in poteka po 
načelih: demokratičnosti, pluralizma, avtonomnosti, strokovnosti in odgovornosti 
zaposlenih, enakih možnosti za otroke in starše, upoštevaje različnosti med otroki, pravice do 
izbire in drugačnosti in ohranjanja ravnotežja med raznimi vidiki otrokovega telesnega in 
duševnega razvoja.« (ZVrt 2005, 3. člen) 
  
 
17 Ti dokumenti so: Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji iz leta 1995 in kasneje 2011, Šolska 
zakonodaja 1996, Izhodišča kurikularne prenove, Nacionalni kurikularni svet 1996 (Kurikulum za vrtce … 2008, str. 7). 
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3.1.2 Področja dejavnosti v vrtcu 
V Kurikulumu za vrtce so predstavljena področja izvajanja dejavnosti. Glavna področja so 
gibanje, jezik, umetnost, družba, narava in matematika (Kurikulum za vrtce … 2008, str. 25). 
Vsakemu področju je namenjeno poglavje, kjer so zapisani cilji, primeri dejavnosti in vloga 
odraslih pri doseganju ciljev na posameznem področju. Cilji predstavljajo okvir, znotraj 
katerega so vsebine in dejavnosti strokovna ponudba vzgojiteljem. Na izvedbeni ravni pa 
vzgojitelji predlagane vsebine in dejavnosti na različne načine povezujejo in dopolnjujejo 
(prav tam). Nekatere medpodročne dejavnosti, kot so skrb za moralni razvoj, skrb za zdravje, 
varnost in prometna vzgoja, pa so prepletene skozi vsa področja ter so tudi del načina 
življenja in dela v vrtcu (prav tam, str. 7–8).  
 
3.1.3 Obogatitvene dejavnosti 
Odprtost in procesna naravnanost Kurikuluma za vrtce omogoča oblikovanje pestrejše 
programske ponudbe in fleksibilnost v načrtovanju dejavnosti (Kroflič 2001, str. 23). Vrtci 
lahko kurikul popestrijo z obogatitvenimi dejavnostmi in bivanjem v naravi, ki sodijo v 
izvedbeni kurikul vrtca, ter dodatnimi dejavnostmi, ki se izvajajo izven izvedbenega kurikula 
v sodelovanju z zunanjimi izvajalci (Opredelitev dejavnosti … 2007).  
Obogatitvene dejavnosti direktorat za vrtce in osnovno šolo definira kot dejavnosti, »ki sodijo 
v izvedbeni kurikul posameznega vrtca in jih vrtec izvaja občasno, daljši ali krajši čas, 
odvisno od izvedbenega kurikula vrtca, interesa otrok in želja staršev« (Opredelitev 
dejavnosti … 2007). Načrtujejo in izvajajo jih strokovni delavci vrtca (vzgojitelji in vzgojitelji 
pomočniki) ter so skladne s cilji in načeli Kurikuluma za vrtce. Vrtec lahko občasno kot 
strokovno pomoč pri vodenju dejavnosti ali projektov vključi tudi zunanje strokovnjake in 
sodelavce, ki sodelujejo z vzgojitelji (prav tam). »Obogatitvene dejavnosti se izvajajo v 
okviru posameznega dne otrokovega bivanja v vrtcu v obliki delavnic v prostorih vrtca, 
obiskov predstav, knjižnic, muzejev, izvajanja interesnih dejavnosti (pevskega zborčka in 
drugih glasbenih, plesnih, likovnih, športnih dejavnosti ...), projektov, obiska kmetije, 
plavalnega ali smučarskega tečaja, vsebin Zlatega sončka in podobno.« (Prav tam) 
Namen vključevanja in izvajanja obogatitvenih dejavnosti v izvedbeni kurikul vrtca je, »da 
vrtec v čim večji meri uresničuje [cilje in] načela predšolske vzgoje, predvsem načelo enakih 
možnosti za otroke in starše, upoštevaje različnosti med otroki ter pravice do izbire in 
47 
 
drugačnosti ter kakovostne in pestre izvedbe kurikula« (prav tam). Vse obogatitvene 
dejavnosti morajo biti vključene v letni delovni načrt vrtca (prav tam). 
 
3.2 Vključevanje modela učenja NTC v kurikul vrtca 
Ena izmed dejavnosti, ki se je v letu 2010 začela izvajati v Sloveniji, je model učenja NTC18 
(Rajović 2016, str. 130). Sam model bom predstavila v nadaljevanju, na tem mestu pa želim 
navesti nekaj primerov, kako vrtci na svojih spletnih straneh predstavljajo in vključujejo 
model učenja NTC v letni delovni načrt19 vrtca. 
Vrtec Pedenjped Novo mesto zapiše, da gre za sodobni inovativni pristop dela, ki mu sledijo v 
njihovi instituciji (Sodobni koncepti … 2019). Podobno Vrtec Ledina na svoji spletni strani 
zapiše, da v svojem vrtcu stremijo k pridobivanju novih znanj in strategij za spodbujanje 
optimalnega razvoja otrok (Prednostne naloge … 2018/2019). Med prednostnimi nalogami 
vrtca izpostavljajo podrobnejše spoznavanje aktivnosti s področja spodbujanja otrokovih 
učnih potencialov. Mednje vključujejo tudi tiste, ki jih ponuja model učenja NTC (prav tam). 
Vrtec Škratek Svit Vodice model učenja NTC vključi v nabor obogatitvenih dejavnosti, ki jih 
vrtec izvaja za dopolnjevanje in obogatitev programa (Obogatitvene dejavnosti b. l.). Vrtec 
Mladi rod na svoji spletni strani zapiše, da s projektom »Ko se staro okno zapre, skok v novo 
vodi te« namenjajo pozornost načinu dela vzgojiteljev, s katerim ti spodbujajo otroke na 
način, da njihovo znanje ne bi bilo zgolj reproduktivno, temveč bi ga znali povezovati in 
uporabljati v različnih situacijah. V projekt vključujejo koncept modela učenja NTC (Projekti 
… b. l.). 
Vrtci se za vključevanje izbranih obogatitvenih dejavnosti in projektov najverjetneje odločajo 
zaradi določenega prispevka k dejavnostim, ki jih ponuja Kurikulum za vrtce. Empirični del 
mojega dela sem namenila predvsem odkrivanju razlogov za odločitev vključevanja modela 
NTC v izvedbeni kurikul posameznih vrtcev in načinov vključevanja le-tega oziroma njegove 
izpeljave v posameznem vrtcu. Zanimalo me je vključevanje modela NTC na institucionalni 
ravni, torej ravni celotnega vrtca, in na ravni oddelka, torej kako dejavnosti in elemente 
 
18 Iz imena oddelka za delo z nadarjenimi otroki, v izvirniku Nikola Tesla Centar, je avtor kasneje izpeljal ime modela – 
model učenja NTC. Sicer je raba imena v priročnikih in na spletnih straneh zelo nekonsistentna, zaslediti je možno kar tri 
različna poimenovanja: model učenja NTC, program učenja NTC in sistem učenja NTC. Odločila sem se, da bom v 
magistrskem delu uporabljala zgolj eno poimenovanje, in sicer model učenja NTC. Tudi v citiranih delih besedila sem zapise 
poenotila. 
19 Z letnim delovnim načrtom vrtec določi organizacijo in podrobno vsebino življenja in dela v vrtcu. Sprejme ga svet vrtca 
(ZVrt 2005, 21. člen). 
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modela NTC v svoje priprave in izvedbe vzgojno-izobraževalnega dela z oddelkom 
vključujejo vzgojitelji. 
 
4 MODEL UČENJA NTC V LUČI TEORIJ UČENJA IN ZNANSTVENIH 
SPOZNANJ 
 
V spremni besedi priročnika Kako z igro razvijati miselni razvoj otroka (Rajović 2016, str. 
128) je Dušan Šubic z Odseka za nadarjene MENSE Slovenije zapisal, da je model učenja 
NTC »izjemen, v marsikaterem pogledu nov in revolucionaren [model], ki že prinaša 
pozitivne rezultate v številnih državah po Evropi«. 
V nadaljevanju bom najprej nekaj besed namenila predstavitvi avtorja modela učenja NTC in 
njegovega celotnega koncepta. Iz njegovih priročnikov bom predstavila tudi nekaj konkretnih 
dejavnosti, ki jih ponuja, da si bo bralec lažje predstavljal, kaj ta model učenja sploh prinaša v 
prakso in na kakšen način naj bi sploh dosegali cilje modela NTC. Predvsem pa me je 
zanimalo, ali, in če, v kolikšni meri, je model učenja NTC resnično novost. V prejšnjem 
poglavju sem predstavila nekaj bistvenih spoznanj psihologije, pedagogike in nevroznanosti, 
ki nam odpirajo pogled v razumevanje posameznikovega razvoja in učenja. V sklepnem delu 
poglavja pa bom dodala lastno interpretacijo modela učenja NTC z vidika razvojnih teorij, 
teorij učenja in teorij igre. 
 
4.1 O avtorju in oblikovanju modela učenja NTC 
Avtor modela učenja po sistemu »Nikola Tesla« oziroma modela učenja NTC je Ranko 
Rajović (2016, str. 129). Rojen je leta 1964 v Beogradu in po izobrazbi specialist interne 
medicine, smer nevroendokrinologija. Rajović je ustanovitelj združenja Mensa Jugoslavije 
(danes Mensa Srbije) in Oddelka za nadarjene Centra Nikole Tesle ter član strokovnega 
odbora svetovnega združenja Mensa za nadarjene (Rajović 2016, str. 129; NTC Slovenija 
2018). Rajović je sodelavec UNICEFA in dobitnik nagrade mednarodne Mense (MERF – 
Mensa education and resarch fondation) za intelektualni prispevek družbi. Poleg tega sodeluje 
s številnimi univerzami, v Sloveniji s pedagoškima fakultetama v Ljubljani in Kopru, na 
slednji je tudi predaval (prav tam). 
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Mensa je mednarodna organizacija, ustanovljena leta 1946 v Oxfordu. Njeni člani so ljudje z 
nadpovprečnim inteligenčnim količnikom – tisti, ki so se po rezultatu na standardiziranem 
testu inteligentnosti uvrstili v zgornja dva odstotka prebivalstva. Organizacija sledi trem 
uradnim ciljem: nuditi spodbudno intelektualno in družabno okolje za njene člane; odkrivati 
in spodbujati človeško inteligenco za dobrobit človeštva; spodbujati raziskovanje narave, 
lastnosti in uporabnosti inteligence (MENSA Slovenija 2018). 
V okviru Mense je Rajović ustanovil tudi Oddelek za nadarjene »Nikola Tesla Center«, ki 
raziskuje problematiko izboljšanja intelektualnih sposobnosti (MENSA Srbije). Rajović je 
dolgoletni član štiričlanskega komiteja svetovne Mense za nadarjene otroke in je skupaj s 
svojim timom strokovnjakov s področij pedagogike, nevrofiziologije, defektologije, 
psihologije in genetike izoblikoval model »Mensa – model učenja NTC«. Namen modela je 
izboljšati intelektualne sposobnosti in funkcionalno znanje otrok (prav tam). 
Čemu je torej model NTC namenjen? Rajović (v Podgornik in Rajović, 2015, str. 9) zapiše, da 
izvajanje modela učenja NTC:  
»omogoča dvig nivoja intelektualnih sposobnosti vseh otrok, ki sodelujejo v 
programu. Preprečuje razvoj motenj koncentracije in pozornosti, do katerih 
lahko pride v šolskem obdobju. Razvija koordinacijo gibov in motorike ter 
povečuje število nevronskih povezav v možganih.« 
Kot strokovnjak s področja znanosti o delovanju možganov je v svoji knjigi zapisal, da je 
glavni namen oziroma cilj uporabe modela učenja NTC naslednji (Rajović 2016, str. 15):  
»da spodbudimo otroke, da bi v čim večji meri uresničevali svoj biološki 
potencial. Dejstvo je, da inteligentnost ni odvisna zgolj od števila živčnih celic 
(genskega potenciala), temveč tudi od števila povezav med nevroni. Obdobje do 
sedmega leta starosti je najdragocenejše za tvorjenje novih nevronskih povezav. 
Kako stimulirati velike potenciale naših malčkov pred vstopom v šolo, je 
vprašanje, na katerega odgovarja [model] učenja NTC.« 
Model učenja NTC sestavlja več faz, ki jih bom natančneje predstavila v nadaljevanju. V prvi 
fazi modela prevladujejo gibalne vaje, ki vplivajo na razvoj biološkega potenciala otrok. V 
drugi in tretji fazi pa so v model vključene naloge, ki že zahtevajo kognitivne operacije. Avtor 
navaja, da so vse dejavnosti, ki jih ponudi v svojih priročnikih, premišljeno sestavljanje s 
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ciljem, da otroci prek igre, ki izzove vedoželjnost, razvijajo funkcionalno znanje20 (Rajović 
2013, 2016).  
Priročniki modela učenja NTC so namenjeni strokovnim delavcem v vzgoji in izobraževanju 
ter tudi staršem (prav tam). 
Model učenja NTC se izvaja v sedemnajstih evropskih državah (NTC Slovenija). V Sloveniji 
se izvaja od leta 2010. Usposabljanj na Pedagoški fakulteti v Ljubljani ali v svojih matičnih 
ustanovah so se do leta 2016 udeležili strokovni delavci vrtcev in šol iz tridesetih krajev v 
Sloveniji (Rajović 2016, str. 130). Predavanja in delavnice za izobraževanje vzgojiteljev in 
učiteljev pa izvaja tudi Center za vseživljenjsko učenje Pedagoške fakultete Koper (Center za 
… 2017). 
 
4.2 Izvajanje in metode dela po modelu NTC: primeri dejavnosti na posameznih 
stopnjah modela  
Model učenja NTC se izvaja v skupinah (15–25 otrok) pod vodstvom strokovnjakov, 
vzgojiteljev in učiteljev, ki so se izobraževali za izvajanje programa (Rajović 2016, str. 25). 
Model se izvaja v treh stopnjah. Prva stopnja se imenuje Dodatna stimulacija razvoja sinaps 
in vključuje dva sklopa dejavnosti: motorične dejavnosti (vaje za dinamično prilagajanje 
očesa, vaje rotacij in vaje za razvijanje ravnotežja) in vaje za fino motoriko. Druga stopnja se 
imenuje Spodbujanje razvoja asociativnega razmišljanja. Vključuje naslednje dejavnosti: vaje 
prepoznavanja abstraktnih pojmov, vaje za vizualizacijo, miselno klasifikacijo in seriacijo, 
vaje asociacij in analogij ter glasbene dejavnosti. Tretja stopnja, poimenovana Spodbujanje 
razvoja funkcionalnega razmišljanja, pa vključuje dejavnosti, ki jih avtor poimenuje 
ugankarske zgodbe ter ugankarska in problemska vprašanja (Rajović 2013, 2016). 
Rajović v svojih knjigah (2013, 2016) natančno predstavi stopnje programa NTC ter vaje in 
igre, ki jih izvajalci lahko uporabijo. Prvo stopnjo programa naj bi začeli izvajati pri treh letih. 
Vsi primeri, ki jih podajamo v nadaljevanju tega poglavja, so vzeti iz priročnikov za izvajanje 
programa učenja NTC (Rajović 2013, 2016; Podgornik in Rajović 2015).  
 
 
20 Funkcionalno (uporabno) znanje se za razliko od reproduktivnega znanja, »ki temelji na ponavljanju dejstev, kaže v 
sposobnosti povezovanja in uporabe že prej osvojenega znanja za reševanje novih problemov« (Podgornik in Rajović 2015, 
str. 7). Funkcionalno mišljenje pa je mišljenje, ki »spodbuja oblikovanje večjega števila povezav med možganskimi celicami, 
kar vpliva na nivo intelektualnih sposobnosti« (prav tam). 
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4.2.1 Dodatna stimulacija razvoja sinaps 
 
Motorične dejavnosti oziroma vaje za razvijanje grobe motorike 
Prva skupina vaj so vaje za dinamično prilagajanja očesa. Dinamično prilagajanje očesa je 
eden izmed najpomembnejših procesov za kasnejše učenje in koncentracijo (Rajović 2013, 
str. 18–20). Omenjena funkcija očesa se razvija s hitrimi kretnjami oči, spremljanjem 
predmeta, tekom in preskakovanjem ovir (prav tam). 
Nekatere vaje in igre, ki razvijajo dinamično prilagajanje očesa, so naslednje (Rajović 2013, 
2016): 
̶ vaje s kolebnico: preskakovanje kolebnice na različne načine, individualno ali v 
skupinah. Preskakovanje kolebnice od otroka zahteva stalno spremljanje gibanja 
kolebnice; 
̶ vaje z žogo: kotaljenje, odbijanje, podajanje žoge na različnih razdaljah itd. Od otroka 
zahtevajo stalno spremljanje gibanja žoge, ob tem pa se tudi oko ves čas prilagaja 
razdalji in gibanju žoge; 
̶ vaje teka, preskakovanja, plazenja in bivanje v naravi;  
̶ opazovanje slike na tabli ali plakatu (na različnih razdaljah) in iskanje ujemajoče se 
slike (ter besede) na mizi. To zahteva stalno prilagajanje očesa za gledanje na blizu ali 
daleč.   
 
Druga skupina vaj so vaje za rotacijo in razvijanje ravnotežja. Nekaj primerov iger in vaj 
(prav tam, str. 42–66): 
̶ tek po vijugastih črtah ali »slalom«; 
̶ vrtenje okoli svoje osi, vrtenje v skupini v sklenjenem krogu ali z držanjem za obroč; 
̶ vrtenje z zavezanimi očmi in nato poskus obdržati ravnotežje; 
̶ vrtenje okoli svoje osi med poskokom ali z metanjem žoge v zrak; 
̶ hoja po črti, vrvi, gredi; 
̶ sonožni poskoki (naravnost, cikcak), poskoki na eni nogi, stoja na eni nogi; 
̶ prenašanje predmetov na glavi ipd.  
 
Vaje za fino motoriko 
Razvoj fine motorike lahko spodbujamo že z vsakodnevnimi aktivnostmi, kot so prijemanje, 
držanje in izpuščanje igrač, držanje žlice in samostojno hranjenje, oblačenje, slačenje, 
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obuvanje in sezuvanje, prijemanje majhnih predmetov (prav tam, str. 68). Poleg tega lahko 
razvoj fine motorike in grafomotoričnih spretnosti v zgodnjem obdobju dodatno stimuliramo z 
ustrezno igro in igračami. Primerne so naslednje dejavnosti (prav tam, str. 68–70): vlečenje 
igrače na vrvici, spuščanje ploščic v škatlo, listanje slikanic, vstavljanje vezalke v čevelj, 
pobiranje drobnih predmetov ali listkov papirja, risanje, rezanje, lepljenje, gnetenje in 
modeliranje iz plastelina ali testa, igra z žebljički in kockami, prepogibanje papirja, igra s 
frnikolami, pripenjanje ščipalk za perilo ipd. 
Za začetek izvajanja prve stopnje modela avtor postavi starost od treh let naprej oziroma 
zahtevnost vaj prilagodimo otrokovemu razvoju (Rajović 2016).  
 
4.2.2 Spodbujanje razvoja asociativnega razmišljanja 
Na drugi stopnji začnemo izvajati vaje prepoznavanja abstraktnih pojmov oziroma uvajamo 
igre s simboli. Na začetku druge stopnje, pri starosti štirih let, otrokom kažemo znane simbole 
abstraktnih pojmov, kot so znamke avtomobilov, zastave držav, grbi športnih klubov, logotipi 
različnih izdelkov. Ko otroci simbole usvojijo, naloge stopnjujemo po zahtevnosti21. V 
naslednji vaji spodbujamo razvoj asociacij. Otrokom pokažemo zastavo neke države, ti jo 
morajo prepoznati, nato pa navedejo znamenitosti te države, tradicionalno jed, šport ipd. 
Nadalje lahko na mizo razporedimo kartice s simboli avtomobilskih znamk in zastav, otroci 
pa s pomočjo vprašanj (»Kam bi šel rad na potovanje in s katerim avtom?«) prepoznavajo 
simbole. Simbole lahko otroci opazujejo in spoznavajo tudi na sprehodu v okolici vrtca ali 
mestu, opazujejo znamke avtomobilov, morebitne zastave, prometne znake ipd. (Rajović 
2016, str. 72–75). 
Drugi korak spodbujanja asociativnega mišljenja so vaje predstavljanja, seriacije in 
klasifikacije. Ko otroci že prepoznajo simbole in so vzpostavili asociativne zveze med 
državami in nekaterimi dejstvi o državi, lahko dodamo stopnjo zahtevnosti (prav tam, str. 76). 
Ob primerih dejavnosti bom zapisala starost otrok, pri kateri naj bi po mnenju avtorja začeli z 
njihovim izvajanjem. 
 
Nekaj vaj z uporabo zastav (prav tam, str. 76–77, 105–116): 
 
21 V priročnikih avtor (Rajović 2013, 2016) starost, za katero so posamezne naloge oziroma vaje primerne (glede na 




̶ otroci poskušajo prepoznati zastave na osnovi njihovega opisa (4–5 let); 
̶ iščejo zastave s skupnimi lastnostmi (enake barve, enako število barvnih polj, enaki 
simboli itd.) in tvorijo skupine (5–6 let); 
̶ izločanje zastave, ki ne spada zraven (npr. dve zastavi imata zvezde, tretja jih nima) 
(5–6 let); 
̶ otroci na zemljevidu opazujejo države in jih primerjajo po velikosti, nato pa jih 
(njihove zastave) razvrstijo od največje proti najmanjši (6–7 let).  
 
Nadalje lahko otrokom v obdobju 5–6 in 6–7 let zastavimo vprašanja, ki zahtevajo miselno 
klasifikacijo in seriacijo. Na primer: »Kateri avtomobili so iz Italije? Na katerih zastavah je 
križ?« Otrok naj poskuša odgovoriti brez slik zastav ali zemljevida pred sabo (prav tam, str. 
105). 
Tretji korak so vaje asociacij in analogij. Otroci z vajami analogij uporabljajo in povezujejo 
že usvojeno znanje. Otrokom zastavljamo vprašanja, ki zahtevajo povezovanje pojmov ali 
stvari na podlagi skupnih značilnosti, na primer: »Kaj imata skupnega italijanska in 
madžarska zastava, zastavi Francije in Rusije pa ne?« (prav tam, str. 79). 
Ko otroci usvajajo nove pojme, jih povezujejo s podatki, ki jih že imajo, zato je pomembno, 
da skozi igro pridobivajo nove asociacije zanje. Tako lahko na primer znane zgradbe in 
znamenitosti povežemo z državami (Francija – Eifflov stolp; Italija – poševni stolp v Pisi ali 
pica; Avstralija – kenguru) ali države z njihovimi glavnimi mesti (prav tam, str. 105–106). 
Asociacije za posamezne besede pa lahko uporabljamo za lažje pomnjenje podatkov, besedil 
pesmi in deklamacij. Ko otroci spoznavajo glavna mesta držav, si lahko pomagajo s 
»pomožnimi« asociacijami. Na primer: glavno mesto Slovenije – ljubim Ano; glavno mesto 
Rusije – smokva (prav tam). Spodaj je primer, kako lahko otrokom olajšamo usvajanje 
daljšega besedila. S pomočjo slikovnih asociacij si otroci veliko hitreje zapomnijo besedilo 





4.2.3 Spodbujanje razvoja funkcionalnega razmišljanja 
Na stopnji spodbujanja razvoja funkcionalnega znanja, ki je predvsem namenjena otrokom 
pred vstopom v šolo (starost pet let in več), Rajovič (2013, 2016) predstavi naslednje 
dejavnosti: ugankarske zgodbe ter uganke in ugankarska vprašanja. 
 
Ugankarske zgodbe ustvarijo »razmišljujočo« situacijo (Rajović 2016, str. 85–86). 
Zamišljene so za reševanje v skupini, saj bo tako otrokom lažje priti do odgovora. Zahtevnost 
ugankarskih zgodb prilagodimo starosti otrok. Zgodbe za starejše otroke22 lahko za rešitev že 
zahtevajo nekaj vsebinskega znanja (npr. o naravi, živalih itd.). Logične uganke imajo 
lastnost, da tistega, ki ugiba, nekoliko zavajajo, zato je treba otroku pomagati, da pri uganki 
najde »trik«. Najti je treba ključni del, stavek ali besedo – ta je navadno tisti, ki je malce 
nenavadno oblikovan. Pomembno je, da pri reševanju sodeluje tudi odrasel in ob koncu poda 
tudi razlago rešitve (prav tam).  
V nadaljevanju predstavljam dva primera: 
 
22 V priročnikih (Rajović 2013, 2016) so tudi zahtevnejše naloge za šolske otroke, torej od sedmega leta dalje. 




»Med poletnimi počitnicami sta Nin in Nina s starši odšla na morje. Bil je lep dan in na plažo 
sta se odpravila zgodaj […]. Tistega jutra je Nik nekaj videl in je Nini zastavil nenavadno 
vprašanje: Kaj je podobno gobi, vendar je vedno mokro? Nina je odgovorila, da je to dežnik, 
toda Nik ji je pojasnil, da je dežnik včasih tudi suh in da je videl nekatere ljudi nositi dežnik 
tudi v soncu, da si naredijo senco. Ker Nina ni vedela odgovora, ji je Nik pomagal z 
namigom, da gre za živo bitje in da naj razmisli, zakaj je rekel, da je to bitje vedno mokro. 
Nato se je Nini posvetilo in je pravilno odgovorila: meduza.« (Rajović 2016, str. 86) 
Primer 2: 
»Ivana se je sprehajala po jasi blizu njenega naselja. Bilo je lepo vreme, ki je napovedovalo 
prihod pomladi. […] Med sprehodom je naletela na nenavadno skupino: »Glej, tukaj so 
korenček, lonec in nekaj koščkov oglja! Kako so se znašle te različne tri stvari skupaj?« se je 
spraševala. […]« (Rajović 2013, str. 28) 
Naslednja skupina dejavnosti so uganke in ugankarska vprašanja (Rajović 2016, str. 89). 
Model NTC vsebuje tri vrste ugank: uganke s skrito besedo, uganke na osnovi paralelnih 
asociacij in uganke na osnovi posebnih informacij oziroma ugankarska vprašanja. Uganke so 
namenjene otrokom od petega leta dalje (prav tam). 
 
Uganke s skrito besedo 
Lastnost ugank s skrito besedo je ta, da uganka že vsebuje besedo, ki je tudi rešitev 
(Podgornik in Rajović, 2015, str. 13). Te uganke naj bodo kratke, skrita beseda pa naj se 
skriva v več besedah v povedi. Pri teh ugankah otroci urijo slušno občutljivost in pozorno 
poslušanje. Glede na starost otrok prilagodimo zahtevnost. Pri enostavnejših ugankah lahko 
otroci o rešitvi sklepajo že na osnovi vsebine, odrasli pa besedo, ki je rešitev, pri izgovorjavi 
tudi poudari. Pri otrocih preverimo, ali so rešitev slišali v uganki (prav tam).   
Za ilustracijo navajam dva primera iz priročnika (prav tam, str. 13–15): 
Primer 1: SKRBNO SI GA OBRIŠI, SICER BOŠ IMEL POD NJIM SVEČKO.  
Ko otroci osvojijo način reševanja ugank s skrito besedo, zahtevnost povečamo. Zahtevnejše 
uganke pa povemo brez poudarka na skriti besedi. 
Primer 2: NJENEGA CVETA ČAR JE, DA SE GA LAHKO POJE. 
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Če otroci povedo rešitev, ki je sicer smiselna (npr. trobentica), vendar ni rešitev, ki jo iščemo, 
otrokov odgovor kljub temu pripoznamo, potem pa spodbudimo k nadaljnjemu iskanju 
besede, ki jo lahko slišimo v uganki (Podgornik in Rajović, 2015, str. 13–15).  
Uganke na osnovi paralelnih asociacij  
Primer 1: KAJ IMATA SKUPNEGA POLETNI SONČNI DAN IN PEČICA?  
(Odgovor: vročino) 
Primer 2: KAJ IMAJO SKUPNEGA ŽENSKE IN PTICE? 
(Odgovor: krila) 
Iz zgornjih primerov je razvidno, da ta vrsta ugank od otrok zahteva najprej iskanje asociacij 
za vsak pojem posebej, nato pa iskanje skupne lastnosti. Če imajo otroci težave pri iskanju 
rešitve, jim lahko pomagamo s podvprašanji, do rešitve pa naj pridejo sami (prav tam). 
Ugankarska vprašanja  
Vprašanja, ki jih zastavljamo otrokom, naj bodo takšna, da spodbujajo k intenzivnemu 
razmišljanju, povezovanju in sklepanju (Rajović 2016, str. 89–97). Otroci bodo do pravilnega 
odgovora prišli s povezovanjem in priklicem že osvojenih podatkov. Ko sestavljamo 
vprašanja, moramo upoštevati tri pravila (prav tam): 
̶ »Sestavimo vprašanje, na katero obstaja samo en smiseln odgovor.«  
̶ »Izogibamo se vprašanjem, ki izzovejo prazno naštevanje ali ugibanje.« 
̶ »Sestavimo vprašanje, na katero lahko pravilno odgovori tudi tisti, ki ni imel vseh 
podatkov, vendar je pravilno uporabil in povezal preteklo znanje s tem, kar je pravkar 
slišal.« 
V nadaljevanju navajam dva primera iz priročnika (prav tam, str. 93–97): 
Primer 1: 
Reproduktivno vprašanje: Kako se imenuje naprava, s katero ljudje ob pritisku na gumb 
potujejo v višja nadstropja? 
Podatek: Dvigalo je naprava za prevoz ljudi in predmetov v večnadstropnih stavbah. 
Vprašanje za razmišljanje: Katera kabina pride sama, ko jo pokličeš? 
 
Primer 2: 
Reproduktivno vprašanje: Kaj se pozimi zgodi s potokom? 
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Slika 2: NTC »Človek ne jezi se« (Pomagaj mi … 2018) Slika 3: NTC »Asociacije Svet« (Pomagaj mi … 2018) 
Podatek: Voda v zelo mrzlem vremenu zamrzne. 
Vprašanje za razmišljanje: Zakaj zajček, ki je pozimi prišel k potoku, ni mogel piti vode? 
 
Zahtevnost vprašanj prilagajamo starosti otrok in tudi velikosti skupine. Če sodeluje več 
otrok, je vprašanje lahko zahtevnejše, saj v krajšem času dobimo več možnih odgovorov. Če 
je skupina manjša in je vprašanje prezahtevno, pa lahko otroci izgubijo motivacijo, še preden 
otroci pridejo do pravega odgovora (prav tam, str. 90). 
 
4.2.4 Igrače in didaktični materiali za izvajanje modela učenja NTC 
Že ob opisu različnih iger in vaj, ki se izvajajo v modelu učenja NTC, smo lahko opazili, da 
za njegovo izvajanje ne potrebujemo nobenih posebnih didaktičnih pripomočkov. Uporabimo 
lahko mnogo igrač in športnih rekvizitov, ki jih imamo doma, v vrtcu ali šoli, ali pa material 
izdelamo sami oziroma skupaj z otrokom. 
Kljub temu trg ponuja nekatere igrače, ki so bile izdelane z namenom podpore učenju po 
modelu NTC, saj so ilustrirane s simboli pojmov (zastavami), kar naj bi otroku pomagalo, da 










4.3  Interpretacija modela NTC v luči teorij učenja in znanstvenih spoznanj  
 
Model učenja NTC23 sem spoznala v vrtcu, kjer sem bila zaposlena. Vzgojitelji so dejavnosti, 
ki jih ponuja model, vključevali v načrtovanje in izvajanje vzgojno-izobraževalnega dela, tako 
na ravni oddelka kot na ravni vrtca, kot obogatitveno dejavnost, ki so se je udeleževali otroci 
več skupin. 
Otroci so kazali interes za te dejavnosti, tudi vzgojitelji so bili modelu naklonjeni. Kljub 
pozitivnemu odnosu udeležencev sem ob opazovanju prakse ugotovila, da je mnogo ciljev s 
področja razvoja in učenja otrok, ki naj bi jih model uresničeval prek dejavnosti, ki jih ponuja, 
skladnih z vsebinami, ki jih naš program vrtcev, torej Kurikulum za vrtce, že pokriva.  
Pregled, kako se je razumevanje razvoja mišljenja in učenja razvijalo v teoriji, sem predstavila 
z namenom, da bi bralec razumel teoretična izhodišča in ideje različnih avtorjev o razvoju 
mišljenja in učenju ter da model učenja NTC povežem s teoretičnimi izhodišči, ki sem jih 
sama prepoznala. S tem sem tudi poglobila svoje razumevanje modela. Izpostavila bom tudi 
nekaj lastnih pomislekov o modelu, predvsem o tem, kje vidim pomanjkljivosti in kako bi 
lahko v ponujene dejavnosti vključili vsebine z vseh področij Kurikuluma za vrtce. Različne 
načine vključevanja modela NTC in njegove izpeljave v praksi bom raziskovala v empiričnem 
delu. 
Model je namenjen predšolskim otrokom in otrokom na začetku šolanja, torej v prvih razredih 
osnovne šole. Prve dejavnosti, ki jih avtor modela prestavi, so namenjene otrokom od tretjega 
leta dalje. Otroci v predšolskem obdobju, s katerimi začnemo izvajati model učenja NTC, so 
po Piagetu na predoperativni stopnji, pri povprečno šestih ali sedmih letih pa na konkretno 
operativni stopnji mišljenja. Z uporabo modela naj bi jih spodbujali k miselnim operacijam na 
višjih stopnjah. Avtor pri snovanju modela NTC upošteva načelo postopnosti in tudi stopnjuje 
zahtevnost in cilje posamezne vaje oziroma dejavnosti, tako da ob primerih zapiše okvirno 
starost otrok, ki jim je vaja namenjena. Vendar pa pri tem ni dosleden, saj vse vaje niso 
opremljene s starostnim zaznamkom. V uvodu predstavitve druge stopnje modela namreč 
zapiše (Rajović 2016, str. 72): »V prvih mesecih uvajanja tega programa otrokom kažemo 
znane simbole abstraktnih pojmov, ki jih vadimo vsak dan,« in nato nadaljuje, da »ko otroci 
usvojijo določeno število zastav, preidemo na asociacije«. Vzgojitelj oziroma odrasli, ki 
model izvaja z otroki, lahko o starosti, pri kateri naj začne izvajati te vaje, sklepa zgolj iz 
 
23 V nadaljevanju tudi samo 'model'. 
59 
 
priloge priročnika, kjer avtor poda še dodatne vaje in jih opremi s starostnim zaznamkom. 
Nekatere vaje so zelo zahtevne (npr. opazovanje zemljevida, primerjanje in razvrščanje držav 
po njihovi velikosti (Rajović 2016, str. 77). Menim, da je takšna vaja neustrezna za predšolske 
in šolske otroke v prvih razredih. O smiselnosti nekaterih vaj bom pisala še v nadaljevanju, na 
tem mestu pa se želim vrniti k starostnim zaznamkom pri posameznih vajah. Menim, da 
uporaba tega priročnika terja od vzgojitelja najprej dobro poznavanje značilnosti miselnega 
razvoja otrok določene starosti, nato dobro opazovanje posameznega otroka, kajti vsi otroci 
iste starosti tudi ne usvojijo vseh miselnih operacij hkrati, in končno kritično presojo, katere 
vaje so sploh primerne in smiselne za otroke te starosti ter ali lahko morda postavljene cilje 
(npr. spodbujanje razvoja klasifikacije, seriacije) dosegamo tudi na drug način. Naj strnem z 
zapisom Thomasa (1992, str. 281–282), ki pojasnjuje, da če otrok ni dovolj zrel, da bi 
nekatere nove izkušnje zmogel adaptirati v svoje že obstoječe miselne strukture, bodo te 
izkušnje oziroma dražljaji iz okolja preprosto »spolzeli« mimo njega, jih bo spregledal ali 
ignoriral. Tudi z vidika humanistične paradigme otrok za takšne dejavnosti, ki so bodisi 
prezahtevne zanj, da bi jih sploh razumel, ali pa sam v njih ne vidi smisla in jih ne zmore 
povezati s svojimi izkušnjami in interesi, ne bo motiviran (Marentič Požarnik 2010, str. 187). 
Učenje nečesa, kar otrokom nič ne pomeni, prvič, ne bo pripeljalo do trajnega znanja (prav 
tam), in drugič, morda bo otrok ob takih dejavnostih, ki jih čuti kot prisilo, celo doživljal 
negativna čustva ali razvil odpor do učenja.  
Na prvi stopnji modela avtor izpostavi pomen spodbujanja razvoja gibanja, torej grobe in fine 
motorike. Prvi sklop vsebuje vaje oziroma igralne dejavnosti, ki razvijajo dinamično 
prilagajanje očesa in ravnotežje; predvsem gre za funkcijsko igro. Rajović (2013, str. 19–20) 
poudari, da je zaradi sodobnega življenjskega sloga, pretiranega gledanja v zaslon televizije 
ali mobilnih telefonov razvoj te funkcije očesa oviran. Dinamično prilagajanje očesa se 
razvija s hitrimi kretnjami oči, spremljanjem predmeta, tekom in preskakovanjem ovir. V 
posameznih oblikah motenj pozornosti in težav s koncentracijo je prisoten prav problem 
prilagajanja oči (prav tam). V tem sklopu gre za povsem naravne oblike gibanja, z uporabo 
različnih predmetov in rekvizitov. Gibanje je vsekakor del vrtčevskega vsakdana, je pa 
pomembno, da je tudi vzgojitelj angažiran za vodenje raznovrstnih gibalnih dejavnosti.  
Kurikulum za vrtce na področju gibanja navaja številne primere dejavnosti, nekateri cilji pa so 
tudi skladni s cilji modela NTC (Kurikulum za vrtce 2008, str. 26–27): razvijanje 
koordinacije oziroma skladnosti gibanja, ravnotežje; razvijanje prstne spretnosti oziroma fine 
motorike; razvijanje moči, natančnosti, hitrosti in gibljivosti, vztrajnosti; razvijanje osnovnih 
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gibalnih konceptov: zavedanje prostora (kje se telo giblje), načina (kako se giblje), 
spoznavanje različnih položajev in odnosov med deli lastnega telesa, predmeti, ljudmi, ipd. 
Že Piaget je poudarjal pomembnost gibanja oziroma zaznavno-gibalnih dejavnosti v 
zgodnjem otroštvu, predvsem z vidika razvoja novih kognitivnih funkcij (Berger 2015, str. 
176–177). Razvoj gibanja in spretnejšega manipuliranja s predmeti omogoča otrokom 
možnost raziskovanja okolice in s tem spoznavanja novih pojmov, vzročno-posledičnih 
odnosov, načrtovanja svojih akcij (prav tam). Prek gibanja otrok razvija različne pojme, kot 
so pojmi za prostorska in časovna razmerja, razdaljo, spoznava svoje telo ipd. (Videmšek in 
Kovač 2001, str. 57). 
O pomenu razvoja fine motorike pišejo tudi razvojni psihologi. Razvoj drobnih gibov v 
obdobju malčka odraža vse večji nadzor in natančnost ter napredek v razvoju usklajenega 
gibanja oko–roka (Marjanovič Umek, Zupančič, Kavčič in Fekonja, 2004, str. 173–178). 
Razvoj drobnih gibov omogoča tudi razvoj spretnosti, povezanih z risanjem in pisanjem – 
grafomotorike (prav tam, str. 176–177). Ob tem, ko otrok manipulira z malimi predmeti, na 
primer sestavlja drobne kocke, striže, barva, to počne z določenim namenom (Zrimšek 2003, 
str. 20–21). Pri tem se izpopolnjuje povezava med miselnimi predstavami in dejanskim 
izdelkom oziroma dosežkom ter se krepi koordinacija oko–roka. Predhodno dobro razvite 
grafomotorične spretnosti v času, ko se začne sistematično opismenjevanje, otroku 
omogočajo, da hitreje napreduje in je bolj uspešen (prav tam). 
Za razvoj fine motorike je pomembno, da vzgojitelji načrtujejo čim več konstrukcijskih in 
ustvarjalnih iger, pri tem pa naj otrokom ponudijo tako strukturiranje igrače (npr. drobne 
kocke, žebljičke itd.) kot tudi nestrukturiran material. Tovrstne spretnosti otroci razvijajo tudi 
prek vsakodnevnih dejavnosti, kot sta osebna nega in oblačenje. Te dejavnosti ne 
predstavljajo nobene novosti, pomembno pa je, da otroku pustimo čas, ki ga potrebuje pri 
njihovem izvajanju in utrjevanju. 
Sodobna kognitivna znanost spodbujanje gibanja poudarja tudi v kontekstu učenja prek 
gibanja, tudi v kasnejših obdobjih življenja, ne zgolj v najzgodnejšem obdobju. Teorije 
poudarjajo, »da je kognicija utelešena. To pomeni, da percepcija, telesna aktivnost in emocije 
pomembno prispevajo k višjim kognitivnim procesom.« (Tancig 2015, str. 79) Najnovejše 
razumevanje in upoštevanje utelešene kognicije se uveljavlja na različnih področjih, kot so 
pomnjenje, usvajanje konkretnih in abstraktnih pojmov, razvijanje branja in pisanja, 
številčnosti (prav tam). Ta spoznanja prinašajo »pomembne implikacije za učenje in 
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poučevanje ter podpirajo širše vključevanje motoričnih aktivnosti v poučevanje na različnih 
področjih [torej v obliki učenja skozi gibanje]« (Tancig, 2014b, 2014c v Tancig 2015, str. 80) 
in skozi ustvarjalni gib (Kroflič 2003). 
Druga stopnja modela NTC je spodbujanje razvoja asociativnega razmišljanja. Avtor modela 
je dejavnosti zasnoval tako, da z otroki sprva utrjujemo učenje simbolov abstraktnih pojmov 
(zastav držav, avtomobilskih znamk, logotipov blagovnih znamk), ki jih nato uporabljamo pri 
vajah za razvijanje miselnih operacij seriacije in klasifikacije v kasnejših stopnjah modela 
(Rajović 2016, str. 72).  
Gagne (1977, str. 110–111) navaja, da je razlikovanje predpogoj učenja pojmov in tudi 
kasnejših, bolj kompleksnih oblik učenja. Malčki se morajo naučiti razlikovati med številnimi 
predmeti, osebami in dogodki v njihovem okolju, kasneje pa se otroci in šolarji učijo 
razlikovati med črkami, številkami, znaki itd. Gagne (prav tam, str. 111) loči med 
konkretnimi in abstraktnimi pojmi. Prvi so tisti, ki jih lahko zaznamo, izhajajo iz neposredne 
čutne izkušnje, drugi pa ne, potrebujejo definicijo, razlago.  
Ko otroci na drugi stopnji modela te simbole abstraktnih pojmov usvojijo, v povezavi z njimi 
dodajamo vsebino, na primer neke informacije o državi, katere zastavo že poznajo. Cilj je 
vzpostaviti asociativno zvezo med simbolom (zastavo države) in novimi informacijami. Za 
lažjo zapomnitev avtor predlaga tudi čim več slikovnega gradiva (zastave, znamenitosti držav, 
avtomobili) in igralnega materiala (sestavljanke), s katerimi otroci delajo. Ob tem se učijo tudi 
klasifikacije, to je združevanja po nekem kriteriju (npr. zastave katerih držav imajo samo dve 
barvi) in seriacije, to je razvrščanja po nekem kriteriju (npr. države po velikosti) (Rajovič 
2016, str. 76–77).   
Po modelu NTC naj bi se torej otroci, zatem ko vzpostavijo asociativno zvezo med zastavo in 
imenom države, učili njihova glavna mesta, znamenitosti itd. Pri tem sem imela pomislek, 
menim namreč, da mora otrok najprej ločiti pojma država in mesto, razumeti razliko med 
njima, da bi lahko klasificiral – Slovenija, Italija in Hrvaška so države, Ljubljana, Rim in 
Zagreb pa so mesta. Šele zatem lahko poveže države s pripadajočimi mesti. Avtor modela 
tega vidika ne izpostavi. Poleg tega gre pri takih vajah zgolj za učenje dejstev (npr. Paris je 
glavno mesto Francije, glavna znamenitost je Eifflov stolp), to je besedno učenje nižje ravni, 
pri katerem delčkov naučenega ne spreminjamo, učimo se jih v prvotni obliki (Marentič 
Požarnik 2010, str. 40). Pojem »država« je abstraktni pojem. Otrokom v predšolskem obdobju 
je tudi razlika med pojmoma »država« in »mesto« težko opisljiva, zato učenje teh pojmov 
62 
 
oziroma »predstavnikov« teh kategorij (torej naštevanje imen držav in mest) pomeni zgolj to, 
da jih otrok zna našteti, ne razume pa samega pojma. 
Po Piagetu naj bi bil otrok za razumevanje abstraktnih pojmov zmožen v času formalno-
logičnega mišljenja, to stopnjo pa Piaget postavi nekje pri starosti dvanajst let (Berger 2015, 
str. 49). Menim, da so nekatere dejavnosti nekoliko prezahtevne za predšolske otroke. 
Določene zahtevnejše dejavnosti avtor v priročnikih opremi tudi z zaznamkom, kateri 
starostni skupini je namenjena (torej za starejše, šolske otroke), kar je ustrezno.  
Kot sem že omenila, v nadaljevanju avtor dejavnosti z zastavami nadgradi tako, da otroci 
zastave združujejo in razvrščajo po določenih kriterijih (npr. glede na število barv, ki jih 
zastava vsebuje). Otroci se teh miselnih operacij lahko učijo ter jih urijo z najrazličnejšimi 
materiali in igračami, tudi tekom dnevne rutine, ko razvrščajo igrače, jedilni pribor ipd. 
Drugi pomislek v zvezi z vajami z zastavami in državami je bil glede smiselnosti te vsebine 
za predšolske otroke. Zakaj je avtor izbral prav zastave držav, imena znamenitosti in logotipe 
ter zakaj bi se otroci v predšolskem obdobju tako načrtno učili dejstev o državah? S tovrstnimi 
vsebinami zelo dobro pokrivamo cilje s področja družbe v kurikulu za vrtce, ker lahko 
vsebino navežemo na spoznavanje drugih držav, se pogovarjamo o tem, da gremo lahko na 
izlet v drugo mesto, v drugo državo, da morda kdo v skupini prihaja iz drugih držav – te lahko 
naštejemo, primerjamo zastave teh držav, poslušamo himne ali uradne jezike teh držav ipd. 
Nikakor pa se mi ne zdi potrebno, da bi se predšolski otroci načrtno učili omenjenih dejstev o 
državah. Še posebej problematično se mi zdi, da bi si kot cilj dejavnosti postavili, da vsi otroci 
usvojijo ta dejstva. Zato sem ob tem pomislila na to, kaj je tisto, kar je pravzaprav pomembno, 
da se otroci v predšolskem obdobju naučijo. Učenje o državah, njihovih glavnih mestih in 
znamenitostih je nekaj, kar bodo otroci spoznavali v šoli – zakaj je treba to poučevati že v 
vrtcu? Sociološki konstruktivisti se zanimajo za to, katero znanje je v družbi v nekem obdobju 
vredno, česa se bodo nove generacije učile in kdo to določa (Woolfolk 2002, str. 283). 
Hočevar in Šebart (2018, str. 6) zapišeta, da se v sodobnosti »z mednarodnimi študijami, ki 
preverjajo znanje in spretnosti otrok ter mladostnikov, politike in premisleki na področju 
predšolske vzgoje vse bolj usmerjajo na učinkovitost vlaganj oz. »donosnost«, ki jo ima 
predšolska vzgoja za […] trg dela«. Pri tem je »pomembno, da otroci pridobijo tiste 
spretnosti, ki jim bodo koristile kasneje v življenju – ko se bodo šolali ali zaposlili« (Vallberg 
Roth 2014 v prav tam, str. 18). Posledično se pristojni za predšolsko vzgojo v nekaterih 
državah odločajo za vključevanje novih vsebin v program predšolske vzgoje, s katerimi naj bi 
razvijali tudi »kompetenco naučiti se učiti in kompetenco za pobude in podjetništvo« 
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(Hočevar in Šebart 2018, str. 20). Že v vrtcu se torej pozornost vse bolj usmerja v to, da otroci 
pridobivajo neke veščine in znanja (vsebine), ki jih bodo pripravila na šolo in nadaljnje 
izobraževanje, nevaren pa je tudi premik k vse bolj »šolskemu« učenju in poučevanju že v 
vrtcu ter tudi k spremljanju učnih rezultatov (prav tam, str. 16–18). 
Prav zato velja presoditi, kaj je smiselno in ključno za otroke, da se naučijo. Interesi otrok so 
sicer raznoliki in verjamem, da so tudi zastave držav in njihova glavna mesta nekaterim 
otrokom zanimiva in bi si jih zlahka zapomnili. Nič ni narobe, če se o tem pogovarjamo, 
prebiramo slikanice s tovrstno vsebino in otrokom, ki jih to zanima, nudimo več informacij in 
virov, s katerimi lahko razvijajo svoj interes. Vendar pa mora vzgojitelj pri načrtovanju 
dejavnosti upoštevati, da načrtuje za celoten oddelek, in stremeti k temu, da k dejavnostim 
privabi čim več otrok. Zato menim, da bi za dejavnosti, za katere se pričakuje vključevanje 
vseh otrok in niso izbirne, vzgojitelji lahko na podoben način, kot avtor modela predlaga 
učenje zastav držav, mest in znamenitosti, otrokom predstavil pojme s katerega koli področja 
v kurikulu oziroma pojme, ki so otrokom blizu. Te usvojene pojme pa bi nato nadalje 
uporabili za razvijanje miselnih operacij. Primere lahko vzamemo s področja narave: 
prepoznavanje listov različnih dreves ali rastlin, opazovanje njihovih lastnosti, klasificiranje 
in razvrščanje po teh lastnostih, usvajanje novih informacij prek ustvarjanja asociativnih zvez 
(npr. vrsta drevesa, list drevesa, plod, kje raste, za kaj se uporablja itd.) in podobno. Vsebine 
naj bodo izbrane tako, da so vsem otrokom blizu in poznane. 
Smiseln pa se mi zdi predlog avtorja modela, da slikovne asociacije uporabimo kot tehnike za 
lažje pomnjenje. Tovrstne tehnike imenujemo mnemotehnike (Woolfolk 2002, str. 146). Te 
tehnike pripišejo pomen gradivu tako, da povezujejo to, kar se želimo naučiti, s poznanimi 
besedami in predstavami (prav tam). Za predšolske otroke je še posebej privlačno učenje 
besedil pesmi s pomočjo slikovnih prikazov – če jih narišejo sami, bodo asociativne zveze 
zaradi lastne aktivnosti še močnejše. Prek takšnih dejavnosti se otroci učijo tehnik hitrejšega 
pomnjenja, torej razvijajo metakognitivne spretnosti.  
Tretjo stopnjo modela avtor poimenuje spodbujanje razvoja funkcionalnega razmišljanja. 
Dejavnosti, prek katerih ta cilj dosegamo, so različne uganke in problemske zgodbe.   
Funkcionalno razmišljanje razumem kot mišljenje, ki je prožno, ustvarjalno, kritično in se 
kaže v tem, kako se lotimo reševanja problema. Na ta način lahko razvijamo metakognitivne 
zmožnosti, nekatere spretnosti reševanja problemov in transfer znanja. Transfer se pojavi, 
kadar nekaj že prej naučenega vpliva na sedanje učenje oziroma kadar prejšnje reševanje 
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problemov vpliva na sedanje (Woolfolk 2002, str. 262). Transfer je lahko specifičen – pojavi 
se, kadar neko pravilo, dejstvo ali spretnost uporabimo v novi, a zelo podobni situaciji. 
Splošni transfer pa se pojavi, ko neko načelo ali način vedenja uporabimo v zelo različnih 
situacijah (prav tam). Prav slednji se največkrat pojavi pri reševanju problemov, takrat ko 
učenci sami prepoznajo princip reševanja problema, ki jih je vodil do rešitve. 
V modelu učenja NTC avtor zastavi ugankarske zgodbe, ki so na nek način problemi, ki jih je 
treba rešiti. Rajović (2016, str. 85–86) zapiše, da bodo morali otroci pri reševanju teh ugank 
poiskati »trik«, tisto, za čemer se skriva rešitev. Treba je torej poiskati tisti del, stavek, ki 
poda ključno informacijo za rešitev uganke. Ko otroci usvojijo način reševanja, bodo v 
nadaljnjih ugankarskih zgodbah uspešni. Vloga vzgojitelja pri tej dejavnosti je, da otroka 
spodbuja in ga usmerja. Ugankarske zgodbe ustvarijo 'razmišljujočo' situacijo, nek kontekst 
dogajanja – otroka lahko usmerimo, da na problem pogleda celostno, si poskuša ustvariti 
predstavo vseh informacij, ki so v zgodbi podane, ne da se osredotoči zgolj na samo 
vprašanje. Pri prvem primeru uganke, ki sem ga navedla v prejšnjem poglavju, otroka 
spodbudimo, da si predstavlja, da je poletje, se sprehaja po plaži in opazuje morje. 
Spodbudimo ga, naj razmišlja o tem, kaj lahko najde v morju, kaj v njem živi itd. Nato 
ponovno zastavimo vprašanje: »Kaj je podobno gobi, vendar je vedno mokro?« Na ta način 
bo otrok prej zaznal, da mu cela zgodba poda več informacij kot pa zgolj vprašanje.   
Naslednji sklop vaj so uganke s paralelnimi asociacijami in ugankarska vprašanja, s katerimi 
otroke spodbujamo k intenzivnejšemu razmišljanju, povezovanju in sklepanju (Rajović 2016, 
str. 89). Reproduktivno vprašanje od otroka zahteva zgolj reprodukcijo znanja, na primer: 
»Kaj se jeseni zgodi z listjem?« (Prav tam, str. 97) Otroke raje vprašajmo tako: »Človek je 
hodil po gozdu z zaprtimi očmi, ampak je vedel, da je jesen. Kako?« (Prav tam) Otroci morajo 
pri reševanju ugankarskega vprašanja upoštevati vse navedene informacije in jih med seboj 
povezati, pri tem pa gledati tudi »izven okvirja«, da pridejo do pravilnega odgovora. V zvezi z 
ugankami se mi zdi smiselno tudi spodbujati otroke, da sami tvorijo vprašanja in sestavljajo 
uganke na podoben način, ter tako razvijati ustvarjalno mišljenje. Marentič Požarnik zapiše 
(2010, str. 93), da je »ustvarjalnost v zastavljanju, ne pa v reševanju problemov«, zato velja 
otroke spodbujati k tvorjenju vprašanj, ugank in izmišljevanju problemov. Ko otroci rešujejo 
ugankarske zgodbe in vprašanja, ki nimajo enega odgovora na dlani, pa je pomembno, da 
vzgojitelj dovoli »deževanje idej«, ne presoja prekritično ter se pozitivno odziva na ideje 
oziroma rešitve otrok, do katerih ti pridejo, in s tem pripozna njihov trud (prav tam). 
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Po modelu učenja NTC so nastale tudi nekatere didaktične igrače, s katerimi izvajamo 
dejavnosti modela NTC. Večino ciljev modela pa lahko enostavno dosegamo z igračami in 
materiali, ki so nepogrešljivi v vseh vrtcih – na primer za razvijanje fine motorike: kocke, 
žebljički za vtikanje, plastelin, sestavljanke itd. Veliko pripomočkov lahko izdela vzgojitelj 
sam in s pomočjo otrok. Otroci lahko v revijah pomagajo pri iskanju različnih fotografij 
(zastav, znamenitosti itd.). Zdi se mi smiselno, da čim več materiala nastaja v sami dejavnosti 
in da otroci pri tem sodelujejo, na primer sami rišejo slikovne prikaze pesmi. Iz lastne prakse 
sem tudi opazila, da otroci uživajo pri igri s priložnostnimi igračami, to je z materialom, ki ga 
sami ali s pomočjo vzgojitelja spremenijo v igračo. Na primer: iz škatle, v katero smo naredili 
luknje, in slamic je nastala preprosta igra za vtikanje s ciljem razvijanja fine motorike. 
Sam model NTC je zasnovan tako, da ga lahko izvajajo tudi starši s svojimi otroki doma, kar 
je smiselno. Mislim, da je na samem začetku avtor zasnoval ta program primarno za starše, da 
bi sami otrokom omogočili igro in dejavnosti, ki so spodbudne za njihov razvoj. V intervjuju 
(Benjanac Lubej 2013) je tudi povedal, da starši zavirajo otrokov razvoj s tem, ko jim ne dajo 
časa, da si sam zaveže čevlje, zapne gumbe, jim prepovedujejo plezanje po drevesih in 
skakanje ter jih zaposlujejo z gledanjem televizije. S tega vidika bi bilo smiselno sodelovanje 
med vrtcem in družino s ciljem ozaveščanja o načinih spodbujanja otrokovega miselnega 
razvoja in učenja. Vključenost v vrtec lahko deluje kot varovalni dejavnik oziroma korigira 
primanjkljaje v razvoju otrok iz manj spodbudnih okolij, vendar pa, kot narekuje 
ekosistemska teorija, moramo pri proučevanje napredka v razvoju otroka ali učne uspešnosti 
upoštevati otrokovo vedenje v več kontekstih. 
Ob koncu teoretičnega dela bi izpostavila, da moj namen ni bil negativna kritika modela, 
temveč kritična analiza. Ob podanem razmisleku o določenih dejavnostih s primeri pa je 
jasno, da te ne predstavljajo novosti. Izpostavila sem nekatere povezave z različnimi 
teorijami, predstavila svoje pomisleke in predloge. Zavedati se je treba, da mnogo vzgojiteljev 
nima tako poglobljenega teoretičnega znanja, da bi zmogli iz vseh teorij razvoja mišljenja in 
učenja narediti izpeljave za prakso. Verjetno tudi iz tega razloga nastajajo priročniki s 
konkretnimi dejavnostmi, vajami in igrami, ki jih lahko vzgojitelj neposredno vnese v delo z 
oddelkom, kar pa ne pomeni, da bodo te dejavnosti nujno vodile do želenega učinka. Ni 
zagotovila, da so vsi priročniki, »novi« modeli, pristopi itd. tudi enako kakovostni. Kot sem 
zapisala, se mi zdijo določene dejavnosti prezahtevne za predšolske otroke, in ker avtor pri 
vseh dejavnostih ne zapiše starosti otrok, ki so jim te namenjene, je še toliko pomembneje, da 
strokovni delavci kritično pristopajo do njihove uporabe. Predvsem pa je pomembno, da 
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priročnikov ne berejo »kot navodila« in jih kar neposredno, brez presoje in prilagoditve, 
vnesejo v vzgojno-izobraževalno prakso.  
Čeprav model učenja NTC pokriva kar precej vsebin, ki jih ponuja že naš program vrtcev, 
torej Kurikulum za vrtce, menim, da vseeno poda nekaj idej, ki jih vzgojitelji lahko 
prilagojene uporabijo pri načrtovanju in izvajanju vzgojno-izobraževalnega dela v vrtcu. S 
tem ni nič narobe, dokler je primarni vir načrtovanja še vedno kurikul za vrtce in njegove 
vsebine vzgojitelj le dopolnjuje. Na kakšen način vzgojitelji v izbrani instituciji to počno, 




III EMPIRIČNI DEL 
5 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Program javnih vrtcev v Sloveniji je dovolj odprt, da omogoča in dovoljuje posameznim 
vrtcem prilagodljivost v načrtovanju in izvajanju njihovega letnega delovnega načrta (Kroflič 
2001, str. 23). Vrtci izvajajo različne obogatitvene in dodatne dejavnosti, med katerimi je tudi 
model učenja NTC, ki se v Sloveniji izvaja od leta 2010 (NTC Slovenija). 
Avtor modela učenja NTC Ranko Rajović (2016, str. 15) izpostavi, da je glavni cilj modela 
spodbujanje tvorjenja povezav med nevroni in s tem razvoja mišljenja. Med zastavljenimi cilji 
predšolske vzgoje, zapisanimi v Zakonu za vrtce, prav tako najdemo cilj »negovanje 
radovednosti, raziskovalnega duha, domišljije in intuicije ter razvijanje neodvisnega 
mišljenja« (ZVrt 2005, 4. člen). Kurikulum za vrtce (2008, str. 12–13) pa z načelom 
uravnoteženosti med različnimi vidiki otrokovega telesnega in duševnega razvoja daje osnovo 
za pestro ponudbo vsebin, ki jih vzgojitelji s svojim strokovnim znanjem lahko ustrezno 
načrtujejo in prilagajajo razvojni stopnji otrok in s tem omogočajo enakovredne pogoje za 
optimalni razvoj vsakega otroka. Predšolska vzgoja v naših vrtcih zagotovo omogoča 
spodbujanje otrokovega celostnega razvoja, torej razvoja na vseh področjih, vključno z 
miselnim razvojem.  
Vrtci na svojih spletnih straneh model učenja NTC predstavljajo na različne načine. Vrtec 
Pedenjped Novo mesto zapiše, da gre za sodobni inovativni pristop dela, ki mu sledijo v 
njihovi instituciji (Sodobni koncepti … 2019). Podobno Vrtec Ledina na svoji spletni strani 
zapiše, da v svojem vrtcu stremijo k pridobivanju novih znanj in strategij za spodbujanje 
optimalnega razvoja otrok (Prednostne naloge … 2018/2019). Med prednostnimi nalogami 
vrtca izpostavljajo podrobnejše spoznavanje aktivnosti s področja spodbujanja otrokovih 
učnih potencialov. Mednje vključujejo tudi tiste, ki jih ponuja model učenja NTC (prav tam). 
Vrtec Škratek Svit Vodice model učenja NTC vključi v nabor obogatitvenih dejavnosti, ki jih 
vrtec izvaja za dopolnjevanje in obogatitev programa (Obogatitvene dejavnosti b. l.). Iz zgoraj 
zapisanega sklepam, da vrtci, ki model izvajajo, v njem vidijo neko novost oziroma prispevek 
k vsebinam Kurikuluma za vrtce. Tudi v spremni besedi priročnika Kako z igro spodbujati 
miselni razvoj otroka (Rajović 2016, str. 128) je Dušan Šubic z Odseka za nadarjene MENSE 
Slovenije zapisal, da je model učenja NTC »izjemen, v marsikaterem pogledu nov in 
revolucionaren program, ki že prinaša pozitivne rezultate v številnih državah po Evropi«.  
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Sama sem v modelu prepoznala veliko elementov, ki so skladni z razvojnimi teorijami in 
teorijami učenja, na izhodiščih katerih temelji tudi naš program javnih vrtcev. Svoja 
razmišljanja o modelu sem zapisala ob koncu teoretičnega dela magistrskega dela. V 
empiričnem delu pa me je zanimalo mnenje strokovnih delavcev vrtca. Skušala sem ugotoviti, 
kateri so tisti elementi modela učenja NTC, ki jih strokovni delavci v izbranem vrtcu vidijo 
kot novost. Zanimalo me je, zakaj se je vodstvo vrtca odločilo za izvajanje modela učenja 
NTC, kje strokovni delavci vidijo doprinos modela NTC h Kurikulumu za vrtce in na kakšen 
način ga vključujejo v svoj izvedbeni kurikul. Zanimalo me je tudi, katere so tiste dejavnosti 
modela učenja NTC, ki jih vzgojitelji najpogosteje izvajajo, in zakaj prav te. Osnovna 
raziskovalna vprašanja so podrobneje razčlenjena v nadaljevanju.  
 
5.1 Raziskovalna vprašanja 
 
V raziskovalnem delu magistrskega dela sem skušala odgovoriti na naslednja raziskovalna 
vprašanja: 
1. Kateri so bili razlogi ravnatelja za vključitev modela učenja NTC v letni delovni načrt 
vrtca?  
2. Na kakšen način so strokovni delavci vrtca spoznali model učenja NTC in se izobrazili 
(usposobili) za njegovo izvajanje?  
3. Na kakšen način na ravni vrtca vključujejo model učenja NTC v letni delovni načrt? 
4. Kaj je po mnenju ravnatelja in vzgojiteljev novost, ki jo prinaša model učenja NTC? 
5. V čem ravnatelj in vzgojitelji vidijo doprinos modela NTC h Kurikulumu za vrtce?  
6. Kako vzgojitelji razumejo spodbujanje razvoja mišljenja in učenja v predšolskem 
obdobju? Na katere teorije se opirajo? 
7. Na kakšen način in kako pogosto vzgojitelji vključujejo model učenja NTC v vzgojno-
izobraževalno delo z oddelkom (npr. kot del načrtovanih dejavnosti v oddelku, 
spontano med dnevno rutino itd.)?  
8. Katere konkretne dejavnosti, ki so predvidene v modelu učenja NTC, vzgojitelji 
izvajajo z oddelkom? Ali te dejavnosti izvajajo popolnoma v skladu z navodili v 
priročnikih avtorja ali jih prilagodijo? Kako se to kaže v njihovih pripravah in pri 
vzgojno-izobraževalnem delu z oddelkom? 








6.1 Opis raziskovalne metode 
V svoji raziskavi sem uporabila kvalitativni pristop raziskovanja. Za kvalitativno raziskovanje 
je značilna interpretativna paradigma, kar pomeni, da je v raziskavi poudarek na proučevanju 
subjektivnih doživetij posameznika in na ugotavljanje pomena, ki ga posameznik pripisuje 
posameznim dogodkom (Vogrinc 2008, str. 14). Podatki, zbrani v raziskovalnem procesu, so 
besedni opisi ali pripovedi, zbrano gradivo pa je obdelano in analizirano na besedni način 
(Mesec 1998, str. 26). Kvalitativno empirično raziskovanje se torej usmerja na proučevanje 
posameznih primerov (Vogrinc 2008, str. 14). Temeljna raziskovalna metoda, ki sem jo 
uporabila, je deskriptivna študija primera. Z deskriptivno raziskovalno metodo spoznavamo 
pedagoško polje na nivoju vprašanja, kakšno je nekaj – ugotavljamo stanje nekega dogodka 
(Sagadin 1993, str. 12). V moji raziskavi je primer predstavljalo vzgojno-izobraževalno delo 
vrtca, ki izvaja model učenja NTC. 
 
6.2 Udeleženci v raziskavi 
V kvalitativni raziskavi za enoto raziskovanja navadno izberemo tisti primer ali primere, kjer 
se nahaja praktična problematika, ki nas zanima (Mesec 1998, str. 55). Posledično se 
odpovemo ideji reprezentativnega vzorčenja in statističnega posploševanja na širšo populacijo 
(prav tam). Za svojo raziskavo sem primer raziskovanja izbirala namensko. V raziskavo sem 
vključila vrtec, ki izvaja model učenja NTC.  
Izbira vrtca, ki sem ga vključila v raziskavo, je potekala po naslednjem postopku. Na spletu 
sem poiskala vrtec, ki v svoj letni delovni načrt vključuje model učenja NTC, in vstopila v 
kontakt z ravnateljico po telefonu. Predstavila sem namen svoje raziskave in jo prosila za 
sodelovanje. Ključen kriterij za izbiro vrtca je bila ob tem, da izvaja model učenja NTC, 
pripravljenost na sodelovanje, tako s strani ravnateljice kot vzgojiteljic.   
Vzgojno-izobraževalno delo v izbranem vrtcu predstavlja proučevani primer. Izbrani vrtec se 
nahaja v primestnem okolju, ima petnajst oddelkov v treh enotah, v letošnjem letu ga obiskuje 
263 otrok. Model učenja NTC izvajajo v vseh enotah vrtca, za izvajanje tega modela učenja 
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pa so se strokovno izobraževali vsi strokovni delavci. Model učenja NTC v vrtcu izvajajo že 
pet let (od leta 2015).   
Podatke, s katerimi v nadaljevanju predstavljam primer, sem pridobila z intervjuvanjem 
ravnateljice vrtca in treh vzgojiteljic. 
Ravnateljica (R) vrtca je po izobrazbi diplomirana vzgojiteljica in specialistka menedžmenta. 
V vrtcu je zaposlena 37 let, od tega je na mestu ravnateljice vrtca od leta 2008, torej dvanajst 
let.  
Podatke o vzgojiteljicah, ki sem jih vključila v raziskavo, predstavljam v tabeli 1. 
Tabela 1: Udeleženke v raziskavi – vzgojiteljice z oznakami 
Intervjuvanke Leta delovne dobe na 
delovnem mestu vzgojiteljice 
Izobrazba 
Vzgojiteljica 1 (V1) 15 Diplomirana vzgojiteljica 
Vzgojiteljica 2 (V2) 12 Diplomirana vzgojiteljica 
Vzgojiteljica 3 (V3) 11 Vzgojiteljica, prof. nemščine z 
doktoratom 
 
Ker so bili vsi udeleženci raziskave ženskega spola, sem v nadaljevanju tega dela vse 
samostalnike v raziskovalnih vprašanjih in tudi predstavitvi rezultatov temu ustrezno 
prilagodila. 
  
6.3 Opis instrumentov 
Instrumenta za zbiranje podatkov sta bila polstrukturirana intervjuja. Za polstrukturiran 
intervju je značilno, da si raziskovalec vnaprej postavi nekaj bistvenih vprašanj, ki jih postavi 
vsakemu intervjuvancu, ostala vprašanja pa zastavlja sproti, med potekom intervjuja (Vogrinc 
2008, str. 109). Vprašanja, ki sem jih zastavljala, so bila odprtega tipa, na katera so lahko 
intervjuvanke odgovarjale v obliki pripovedi (prav tam).  
V raziskavi sem uporabila dva protokola za polstrukturiran intervju – enega za intervju z 
ravnateljico (PRILOGA A) in enega za intervju z vzgojiteljicami (PRILOGA B). Vprašanja 
za intervjuje sem izpeljala iz raziskovalnih vprašanj. 
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Protokol za delno strukturiran intervju z ravnateljico je sestavljen iz dveh sklopov vprašanj. 
Prvi sklop je namenjen pridobivanju splošnih informacij o profilu ravnateljice in vrtca: o 
velikosti vrtca in o tem, koliko časa vrtec model učenja NTC že izvaja, ali so se strokovni 
delavci za izvajanje modela izobraževali ipd. Drugi sklop pa je vezan na raziskovalna 
vprašanja.  
Protokol za delno strukturiran intervju z vzgojiteljicami je prav tako sestavljen iz dveh 
sklopov. Prvi sklop je vezan na oblikovanje profilov vzgojiteljic, drugi sklop pa na 
raziskovalna vprašanja.  
Podatke o konkretnih dejavnostih modela učenja NTC, ki jih vzgojiteljice izvajajo v oddelku 
in na kakšen način jih prilagodijo, sem pridobila prek intervjuja in analize priprave ene 
vzgojiteljice na vzgojno-izobraževalno delo.  
 
6.4 Postopek zbiranja podatkov 
Podatke sem zbirala v vrtcu v petek, 13. 3. 2020, v jutranjem času. Intervju sem izvedla z 
ravnateljico in tremi vzgojiteljicami, ki jih je o izvedbi intervjuja ravnateljica že prej 
obvestila.  
Pred začetkom zbiranja podatkov sem vsem udeleženkam pojasnila namen svoje raziskave, 
jim pojasnila, da bom intervju snemala in ga nato prepisala za lažjo obdelavo podatkov. 
Zagotovila sem jim anonimnost in možnost, da lahko od raziskave brez utemeljevanja 
kadarkoli odstopijo. Zagotovila sem jim tudi, da nikakor ne bom delovala v njihovo škodo. 
Informirano soglasje sem pripravila predhodno in jim ga izročila, s svojim podpisom pa sem 
jamčila za resničnost zapisanega.  
V svoji raziskavi sem podatke zbrala z dvema tehnikama zbiranja podatkov. Z ravnateljico 
sem izvedla krajši polstrukturiran intervju, s katerim sem zbirala podatke za oblikovanje 
odgovorov na raziskovalna vprašanja od 1 do 5 in 10. Polstrukturiran intervju sem izvedla 
tudi z vzgojiteljicami (za oblikovanje odgovorov na raziskovalna vprašanja 2 in od 4 do 10). 
Za oblikovanje odgovora na raziskovalno vprašanje 8 pa sem poleg intervjuja za pridobitev 
podatkov analizirala še pripravo vzgojiteljice na vzgojno-izobraževalno delo v oddelku 
(priloga G). Pripravo mi je vzgojiteljica naknadno poslala po elektronski pošti. Analiza 
dokumentov se lahko uporablja kot samostojna tehnika zbiranja podatkov, lahko pa v 
kombinaciji z drugimi tehnikami zbiranja podatkov, v mojem primeru z intervjujem (Vogrinc 
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2008, str. 124). Podatke iz dokumentov lahko uporabimo v fazi analize podatkov, ki smo jih 
zbrali z intervjujem oziroma z drugo tehniko zbiranja podatkov (prav tam).  
 
6.5 Analiza podatkov 
Analiza zbranih podatkov ali gradiva je postopek, pri katerem s kategoriziranjem in 
klasificiranjem enot gradiva oblikujemo pojme, ki jih nato med seboj povežemo in 
oblikujemo teoretične modele in pojasnitve (Mesec 1998, str. 103). S kvalitativno analizo sem 
analizirala tako podatke, pridobljene z intervjuji, kot tudi pripravo vzgojiteljice.  
Najprej sem intervjuje zapisala in uredila. Določila sem enote kodiranja in jih odprto kodirala. 
Odprto kodiranje je postopek kategoriziranja in razvrščanja podatkov, v katerem posameznim 
delom besedila pripisujemo pojme (Mesec 1998, str. 106). Dele besedila, ki sem jim pripisala 
nek pojem, sem označila (podčrtala) in jih ločila od tistih, ki spadajo pod drug pojem (prav 
tam). Sorodne pojme sem nato združila v kategorije (prav tam, str. 109) in izbrala tiste, ki so 
relevantni glede na problem moje raziskave (prav tam, str. 113) oziroma s katerimi bom lahko 
odgovorila na raziskovalna vprašanja. V zaključnem koraku sem strnila svoja spoznanja v 
lastno interpretacijo (prav tam, str. 121). 
Analiza dokumentov poteka podobno kot analiza intervjuja, saj tudi odgovore intervjuvanca 
najprej prepišemo, tako da v vseh primerih pri analizi izhajamo iz nekega besedila (Vogrinc 
2008 str. 125). Z analizo priprave sem predvsem poskušala dobiti vpogled v to, katere 
konkretne dejavnosti vzgojiteljica izvaja, kako različne dejavnosti modela NTC vključuje v 
načrtovano delo z oddelkom ter kako jih prilagaja obravnavani temi in ciljem na različnih 
področjih v Kurikulumu ter starosti otrok. 
Analizo priprave, ki mi jo je vzgojiteljica poslala po elektronski pošti (glej prilogo G), sem 
opravila tako, da sem iz celotne priprave na vzgojno-izobraževalno delo izpisala konkretne 
dejavnosti, ki jih je vzgojiteljica označila z oznako »NTC«, in opisala, katere cilje 
Kurikuluma za vrtce so otroci s temi dejavnostmi zasledovali. Besedila dokumenta (priprave) 
mi ni bilo treba posebej urejati, saj so bili s pripisom oziroma oznako »NTC« ti deli besedila 
že kategorizirani in ločeni od ostalih delov, ki ne spadajo v to kategorijo. 
V kodirnih tabelah sem ohranila dobesedne navedke intervjuvank, dele citatov, ki sem jih 
uporabila pri predstavitvi rezultatov in interpretaciji, pa sem slovnično popravila le toliko, da 
so lažje berljivi in razumljivi. V kodirnih enotah sem izpustila dele izjav intervjuvank, ki niso 
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bili relevantni glede na problem raziskave oziroma samo raziskovalno vprašanje, prav tako 
sem izključila mašila in ponavljanje povedanega. To sem označila s tropičjem v oglatih 
oklepajih.  
 
7 REZULTATI Z INTERPRETACIJO 
 
7.1 Razlogi za vključitev modela učenja NTC v letni delovni načrt vrtca 
V teoretičnem delu sem predstavila javni program predšolske vzgoje, to je Kurikulum za 
vrtce. Njegova odprtost in procesna naravnanost omogočata ravnateljem oblikovanje pestrejše 
programske ponudbe in večjo prilagodljivost v načrtovanju dejavnosti (Kroflič 2001, str. 23). 
To pomeni, da lahko v letni delovni načrt vrtca vključijo različne obogatitvene dejavnosti z 
namenom, da vrtec v čim večji meri uresničuje načela in cilje predšolske vzgoje (Opredelitev 
dejavnosti… 2007). 
V sklopu prvega raziskovalnega vprašanja me je zanimalo, iz katerih razlogov se je 
ravnateljica odločila, da model učenja NTC vpelje v vzgojno-izobraževalno delo v vrtcu, da 
ga torej vključi v letni delovni načrt vrtca.  
Ravnateljica mi je povedala, da se za vključevanje modela učenja NTC v letni delovni načrt 
vrtca odločila iz naslednjih razlogov (2-R): 
̶ priložnost za predstavitev nove literature in načinov dela vzgojiteljicam; 
̶ spodbuda vzgojiteljicam za vpeljavo novosti v svoje delo; 
̶ obogatitev dela v vrtcu. 
Ravnateljica je prav tako izpostavila, da je Kurikulum za vrtce zasnovan dovolj odprto, da 
omogoča vključevanje različnih metod in pristopov, ter da je model učenja NTC eden izmed 
teh, ki jih vrtec vključuje (2-R). Povedano si interpretiram tako, da je ravnateljica vpeljala 
model učenja NTC z razlogom nudenja pestrejše ponudbe dejavnosti za otroke, ob tem pa tudi 
z razlogom spodbujanja profesionalnega razvoja strokovnih delavcev vrtca. Odgovornost in 
pristojnost ravnatelja (po ZOFVI 2007, 49. člen) je namreč tudi spodbujanje strokovnega 




7.2 Prvo srečanje strokovnih delavk vrtca z modelom učenja NTC in način 
 usposabljanja za njegovo izvajanje 
Naprej me je zanimalo, na kakšen način so strokovni delavci vrtca sploh spoznali model 
učenja NTC in na kakšen način so se izobrazili oziroma usposobili za njegovo izvajanje. 
Priročniki modela učenja NTC so namreč v prodaji, poleg tega avtor modela v sodelovanju s 
Pedagoško fakulteto Univerze na Primorskem izvaja usposabljanja za strokovne delavce 
vrtcev in šol (Center za … 2017). 
Ravnateljica mi je povedala, da se je z modelom učenja NTC seznanila ob prebiranju 
strokovne literature (1-R). Ko se je odločila za vključitev modela v letni delovni načrt vrtca, je 
organizirala tudi izobraževanje za strokovne delavce. Strokovno so se izobraževali vsi 
vzgojitelji iz vseh enot vrtca (5-R). Izobraževanje je potekalo v samem vrtcu, in to v dveh 
sklopih (4-R). Predaval jim je avtor modela učenja NTC Ranko Rajović (4-R). Imeli so štiri 
srečanja po nekaj ur (3-V1). Vrtec je nakupil tudi priročnike za izvajanje modela učenja NTC 
in didaktični material, ki je bil v prodaji, torej različne sestavljanke in igre, didaktična 
sredstva pa so izdelovale tudi vzgojiteljice (8-R). Vzgojiteljice so izvajale strokovne 
hospitacije iz dejavnosti po modelu učenja NTC z namenom učenja in medsebojne delitve idej 
(7-R).  
Tudi vzgojiteljice sem vprašala, kje in kdaj so se prvič seznanile z modelom učenja NTC. 
Nobena modela pred izobraževanjem v vrtcu ni poznala (1-V1, 1-V2, 1-V3), so pa vse svoje 
znanje kasneje še poglobile ob prebiranju priročnikov in iskanju informacij na spletu (2-V1, 
2-V2, 2-V3).  
Usposabljanje strokovnih delavk za izvajanje modela učenja NTC je torej potekalo v dveh 
delih. Formalni del usposabljanja je bil izveden v obliki predavanj avtorja modela Ranka 
Rajovića, ki jih je organiziral vrtec, in nadalje s prebiranjem priročnikov. Drugi del 
usposabljanja pa so izvedle vzgojiteljice, najverjetneje pod vodstvom ravnateljice, in sicer v 
obliki izdelave in priprave didaktičnih sredstev in materiala ter strokovnih hospitacij. S tem so 
se vzgojiteljice preizkusile v izvajanju dejavnosti modela učenja NTC, delile svoje izkušnje in 




7.3 Načini vključevanja modela učenja NTC v letni delovni načrt na ravni vrtca 
Kot sem že zapisala v teoretičnem delu magistrskega dela, sem po spletnih straneh različnih 
vrtcev iskala informacije o tem, na kakšen način tisti vrtci, ki model učenja NTC vključujejo v 
vzgojno-izobraževalno delo, to počnejo. V vrtcu, ki sem ga vključila v raziskavo, sem 
ravnateljico povprašala o načinu vključevanja modela učenja NTC v letni delovni načrt vrtca. 
Letni delovni načrt vrtca je dokument, v katerem vrtec določi organizacijo ter podrobno 
vsebino življenja in dela v vrtcu (ZVrt 2005, 21. člen). 
Ravnateljica mi je odgovorila, da v njihovem vrtcu vsako leto v letnem delovnem načrtu 
izpostavijo eno prednostno področje, ki mu namenjajo več pozornosti tekom celotnega 
šolskega leta. V letu 2015, ko so vpeljali model učenja NTC (3-R), je bilo to področje 
vključevanje modela učenja NTC v vzgojno-izobraževalno delo v vrtcu (6-R). Tisto leto je 
vrtec organiziral tudi izobraževanje o izvajanju modela učenja NTC (7-R), vzgojiteljice so 
dobile didaktični material in ga tudi same izdelovale (8-R). Ravnateljica pravi, da je bil leta 
2015 v letnem delovnem načrtu poudarek na modelu učenja NTC, zato je bilo vključevanje in 
izvajanje tega aktivnejše. V naslednjih letih pa so vzgojiteljice same vključevale dejavnosti 
modela učenja NTC v delo s svojimi oddelki (9-R). 
 
7.4 Novosti, ki jih prinaša model učenja NTC po mnenju ravnateljice in vzgojiteljic  
Menim, da ravnatelji vrtcev, ko izbirajo dejavnosti in projekte, s katerimi želijo obogatiti 
izvedbeni kurikul, le-te izbirajo iz nekega razloga. Naprej me je zanimalo, kje je ravnateljica 
izbranega vrtca prepoznala novosti, ki jih prinaša model učenja NTC.  
Ravnateljica meni, da je novost modela v nekem novem pristopu, drugačnem pogledu na 
razvoj, ki poudarja razvijanje logičnega mišljenja (10-R). Novost vidi tudi v tem, da je model 
zasnovan tako, da se začne z gibanjem in pomenom gibanja ter da predstavlja neko 
sistematiko v razvijanju intelektualnih veščin in veščin logičnega sklepanja prek ponujenih 
dejavnosti (10-R). 
Tudi vzgojiteljice sem povprašala, ali menijo, da model učenja NTC prinaša kakšne novosti. 
Vzgojiteljica 1 je odgovorila, da po njenem mnenju pri modelu ne gre ravno za novost, ampak 
da model predstavlja nek skupek idej in dobrega razmišljanja avtorja o razvoju in učenju 
otroka (5-V1). Meni, da so novost morda »naprednejše« uganke, torej ugankarske zgodbe in 
ugankarska vprašanja (6-V1).  
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Vzgojiteljica 2 je odgovorila podobno. Pravi, da niti ne gre za novosti, temveč za predstavitev 
sicer enostavnih dejavnosti, vendar najbolj ključnih za otrokov razvoj (4-V2). Meni, da gre za 
dejavnosti, ki so jih otroci včasih izvajali, danes pa jih več ne, in to se kaže v nazadovanju v 
razvoju otrok. Pri tem poudari slabe grafomotorične spretnosti otrok (4-V2).  
To ugotovitev dobro dopolni mnenje vzgojiteljice 3, ki pravi, da je » NTC učenje tisto, kar 
smo mi kot otroci delali, ko so nas odrasli pustili pri miru […], kar smo mi počeli, ko nas 
nihče ni gledal (4-V3)«. Pojasnjuje, da so to vse najbolj elementarne oblike gibanja, od 
vrtenja okoli svoje osi, plezanja do izogibanja oviram (4-V3), da pa se danes v vrtcih in šolah 
od takšnih dejavnostih na račun zagotavljanja varnosti odmikamo. Doda še, da pa model te 
dejavnosti poudarja in spodbuja, zato na nek način predstavlja novost v smislu razumevanja 
pomembnosti teh dejavnosti (4-V3). 
Menim, da so vzgojiteljice prepoznale, da model ne predstavlja novosti, kar sem tudi sama 
izpostavila v teoretičnem delu. V izjavi vzgojiteljice 1, da model predstavlja nek skupek idej 
in dobrega razmišljanja avtorja o razvoju in učenju otroka, razberem, da se zaveda, da 
dejavnosti modela izvirajo iz različnih teoretskih izhodišč, ki jih je tudi sama prepoznala. Tudi 
vzgojiteljici 2 in 3 sta v modelu prepoznali dejavnosti, ki smo jih izvajali že mi (odrasli) v 
svojem otroštvu, zato jasno povesta, da te dejavnosti niso novost. Kot doda vzgojiteljica 3, so 
te dejavnosti (tj. elementarne gibalne dejavnosti) pomembne za otrokov razvoj in model to 
izpostavi. Novost torej vidi v poudarjanju pomembnosti gibanja v zgodnjem obdobju.  
Menim, da je tudi ravnateljica želela izpostaviti, da so nekateri elementi modela učenja NTC 
novost v smislu, da v Kurikulumu za vrtce niso tako poudarjeni ali jih ta ne vsebuje, kot sta na 
primer poudarek na razvoju gibanja in sistematična zasnova modela.  
 
7.5 Doprinos modela učenja NTC h Kurikulumu za vrtce po mnenju ravnateljice in
  vzgojiteljic 
Zanimalo me je, kje ravnateljica in vzgojiteljice vidijo doprinos modela učenja NTC h 
Kurikulumu za vrtce.  
Ravnateljica vrtca meni, da model učenja NTC prispeva oziroma dopolni Kurikulum v smislu, 
da poda neko sistematiko dejavnosti, ki ji vzgojiteljica lahko sledi (11-R). Pravi, da že 
poznavanje različnih pristopov, modelov doprinese k delu vzgojiteljice (11-R), vendar 
poudari, da je učinek odvisen od vsake posameznice in od tega, kako dobro ta model pozna, 
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od njene priprave in doslednosti pri izvajanju dejavnosti modela učenja NTC (12-R). S tem 
namenom so vzgojiteljice tudi skupaj zbirale in izdelovale gradivo in pripomočke, da so jih 
imele v igralnicah, »pri roki«, in so jih zato pogosteje vključevale v delo z oddelkom (12-R). 
Ravnateljica je še dodala, da je pomembna tudi njena vloga pri tem, da vzgojiteljice opominja, 
da model vključujejo, in jih spodbuja k razmišljanju o tem, kako ga bodo vključevale v svoje 
delo (12-R). 
Vzgojiteljice vidijo doprinos modela učenja NTC v različnih vidikih njihovega dela in tudi 
profesionalnega razvoja. Njihove odgovore predstavljam v nadaljevanju.  
Vzgojiteljica 1 je mnenja, da model ne doprinese bistveno h Kurikulumu za vrtce, vendar pa 
je izobraževanje za izvajanje modela učenja NTC doprineslo k profesionalnemu razvoju 
vzgojiteljev. Pravi namreč, da spoznavanje novih modelov in pristopov, tudi modela učenja 
NTC, prispeva k vzgojiteljevemu delu v smislu, da ga spodbuja, da obnovijo svoje znanje in 
spet vključijo kakšno dejavnost, na katero so že malo pozabili. Pojasnjuje, da je bil doprinos 
modela tudi sodelovanje in skupno načrtovanje z drugimi vzgojiteljicami, pri čemer si prav 
tako izmenjujejo ideje za prakso (19-V1). 
Vzgojiteljica 2 je mnenja, da model učenja NTC dopolnjuje in bogati Kurikulum za vrtce, v 
nekaterih delih pa se z njim tudi prikriva (14-V2). Meni, da »večino ciljev Kurikuluma lahko 
dosežeš s pomočjo dejavnosti NTC, saj gre pri NTC-ju za pristop k učenju« (14-V2). 
Nadaljuje, da model učenja NTC predstavi nekatere ideje za drugačen način učenja, na primer 
učenje pesmi in deklamacij s slikovnimi asociacijami in simboli (14-V2, 15-V2). Po njenem 
mnenju Kurikulum tega ne vsebuje (14-V2). Prek tega primera si to interpretiram tako, da za 
vzgojiteljico pristop k učenju pomeni, na kakšen način pristopamo k učenju. Pesmico se torej 
lahko učimo zgolj s ponavljanjem besedila toliko časa, da jo usvojimo, ali pa uporabimo 
pristop učenja s pomočjo slikovnih asociacij, ki ga na primer ponuja model učenja NTC.  
Tudi vzgojiteljica 3 vidi doprinos modela učenja NTC h Kurikulumu, in sicer predvsem k 
razumevanju pomembne vloge gibanja pri razvoju in učenju (14-V3). Pravi, da model učenja 
NTC poudarja neločljivo vez med gibalnim in intelektualnim razvojem, saj se nezadostno 
gibanje v zgodnjem otroštvu kaže v težavah pri učenju branja in pisanja kasneje v razvoju. 




7.6 Kako vzgojiteljice razumejo spodbujanje razvoja mišljenja in učenja v 
 predšolskem obdobju  
Avtor modela učenja NTC v svojem priročniku zapiše, da miselni razvoj otrok ni zgolj dedno 
pogojen, temveč ga je treba spodbujati (Rajović 2016, str. 15). Za to je najdragocenejše 
obdobje do sedmega leta starosti, kar predstavlja celotno predšolsko obdobje in začetek 
osnovnega šolanja. V tem obdobju nastopijo tudi nekatera kritična obdobja za učenje. V 
kritičnem ali oblikovalnem obdobju je otrok najbolj dojemljiv za neke izkušnje oziroma 
obliko učenja, zato velja v tem obdobju otrokom ponuditi čim več primernih spodbud za 
učenje (Marentič Požarnik 2010, str. 27). Poleg staršev imajo pri spodbujanju otrokovega 
razvoja pomembno vlogo tudi vzgojitelji v vrtcu. Rajović (2016, str. 15) navaja, da na 
vprašanje, kako stimulirati velike potenciale otrok pred vstopom v šolo, odgovarja model 
učenja NTC.  
Kot sem zapisala že v teoretičnem delu magistrskega dela, sem sama v modelu učenja NTC 
prepoznala mnogo elementov, ki niso novosti – korenine imajo namreč v obstoječih teorijah 
razvoja in učenja. V teoretičnem delu sem obsežno poglavje namenila predstavitvi teorij 
razvoja in učenja, katerih poznavanje je ključno za pedagoške delavce. Prepričana sem, da 
imajo tudi vzgojitelji obilo pedagoškega znanja in izkušenj, iz katerih izhajajo pri svojem 
delu. Postavila sem si naslednje vprašanje: kako vzgojiteljice razumejo spodbujanje razvoja 
mišljenja in učenja v predšolskem obdobju in kako vidijo svojo vlogo pri tem? Iz njihovih 
odgovorov sem skušala razbrati, na katere teorije in spoznanja se opirajo.  
Vzgojiteljica 1 meni, da je za spodbujanje razvoja mišljenja otrok ključno to, da vzgojitelj 
otroka spodbuja k samostojnosti tako pri praktičnih dejavnostih kot v pogovoru (4-V1). 
Dopolni, da mora vzgojitelj pri pogovoru z otroki zastavljati takšna vprašanja, da imajo otroci 
možnost samostojnega iskanja odgovora, da sami razmišljajo (4-V1). Pri pogovoru je 
pomembno, da vzgojitelj otroku pusti možnost, da tudi on zastavlja vprašanja, je torej odprt in 
dostopen otroku, ustvari okolje, v katerem se otrok počuti varno, da sprašuje (13-V1). 
Podobno vzgojiteljica 2 izpostavi, da se ji zdi pomembno, da vzgojitelj otrokom zastavlja 
raziskovalna vprašanja (3-V2), in doda, da morajo biti vprašanja in dejavnosti, ki jih otroku 
ponuja, težavnostno vedno en korak pred otrokovim trenutnim razvojem (3-V2). Pravi, da 
mora vzgojitelj težavnost in kompleksnost vprašanj ter dejavnosti stopnjevati (3-V2). 
79 
 
Vzgojiteljica 3 pa je svoje mnenje izrazila zelo poetično, in sicer z mislijo: »Jaz mislim, da je 
vsak otrok po naravi raziskovalec in izredno radoveden in po mojem mnenju je vloga 
odraslega, ki je z otrokom, da to vsaj samo ohrani. Če spodbuja, super, ampak [pomembno 
je], da vsaj samo ohrani.« (3-V3) Nadaljuje, da je ključna vloga odraslega pri tem to, da si 
vzame čas, ko ga otrok sprašuje, da upošteva otrokov ritem in izkoristi njegovo radovednost 
(3-V3). Pri postavljanju vprašanj otrokom je po njenem mnenju ključno to, da zastavimo 
takšno vprašanje, da imajo vsi otroci možnost razmišljanja in iskanja odgovora, ne da je 
odgovor samo en in takoj na dlani. Spodbujati je treba to, da vsak otrok sam pride do nekega 
odgovora oziroma rešitve z lastnim razmišljanjem (6-V3). Ob koncu intervjuja pa je 
vzgojiteljica 3 dodala še misel, da je pomembno, da vzgojitelj prepozna različna učna okolja, 
ter kakšne možnosti za otrokov razvoj ta okolja že sama ponujajo (17-V3). Poudari, da je 
zunaj, na primer v gozdu, že naravno danih ogromno priložnosti, stimulansov za razvoj in 
učenje, medtem ko je treba v notranjih prostorih spodbudno okolje šele pripraviti. Meni, da 
otrok, na primer v gozdu, sam najde dejavnost, s katero bo razvijal področje, kjer ima 
primanjkljaj. Vzgojiteljeva vloga je, da otroku pusti igralno svobodo in ga zgolj opazuje (17-
V3). 
Pripovedi vzgojiteljic so bile preskromne, da bi lahko sklepala, na katere teorije vse se pri 
svojem delu opirajo oziroma kakšno je njihovo razumevanje teh teorij. Vseeno pa lahko 
naredim povezavo z nekaterimi, ki najbolj očitno podpirajo njihovo mnenje in prakso. 
Vzgojiteljica 2 je izpostavila, da morajo biti dejavnosti, ki jih vzgojitelj otroku ponuja, 
težavnostno vedno en korak pred otrokovim trenutnim razvojem. Govori torej o učenju v 
območju bližnjega razvoja po Vigotskem. Ta predstavlja »razdaljo med otrokovim dejanskim 
razvojem, torej ravnjo, na kateri lahko samostojno rešuje probleme, in ravnjo potencialnega 
razvoja, na kateri deluje ob pomoči kompetentnejšega drugega« (Miller 2011, str. 174–175). 
Vzgojiteljici se zdi ključno, da je poučevanje oziroma učenje otroka vedno korak pred 
otrokovim razvojem in ga s tem spodbuja.  
Vzgojiteljice so tudi izpostavile radovednost in težnjo otroka po raziskovanju kot ključni 
komponenti miselnega razvoja. Bruner je poudarjal, da si bo otrok ali učenec bolje in trajno 
zapomnil tisto, kar je plod njegovega raziskovanja, zato moramo otroku predložiti probleme 
in ga voditi pri iskanju rešitev (Snowman in Biehler 2006, str. 310). Tudi učenje v vrtcu je 
mogoče zasnovati tako, da je otrok pri tem čim bolj samostojen in sam išče rešitve ter usvaja 
nove koncepte.  
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Vzgojiteljice so povedale, da moramo otrokom zastavljati takšna vprašanja in uganke, pri 
katerih odgovor ni »takoj na dlani« in morajo pri iskanju odgovora razmišljati v več smereh, 
upoštevati dane namige in tudi sodelovati, kar so tudi temeljne značilnosti 
konstruktivističnega učenja. Otrok mora biti mentalno aktiven, da se dokoplje do določenih 
pomenov ali prave rešitve; bolj kot je kompleksno vprašanje, več povezav mora tvoriti med 
podanimi informacijami in tudi razmišljati o tem, kaj že ve – na tem gradi nova spoznanja 
(Šteh 2004, str. 159) 
Kot so izpostavile vzgojiteljice, je otrok po naravi radoveden in velikokrat že sam izrazi, kaj 
ga zanima, ali pa sam pokaže, kje ima primanjkljaje. Kot poudarjajo predstavniki 
humanistične paradigme, bodo otroci ali učenci za učenje, ki izhaja iz njihovih potreb, želja in 
v njem vidijo smisel, bolj motivirani (Snowman in Biehler 2006, str. 370). Predvsem 
vzgojiteljici 1 in 3 sta izpostavili tudi pomembnost odnosa odraslega do otroka in ugodne 
čustvene klime. Do otroka moramo pristopati odprto, biti dostopni za njegova vprašanja in mu 
nameniti čas, ko sprašuje. Kadar pokaže interes za neko stvar, njegove radovednosti ne 
smemo zatreti. Tako kot navaja Maslow (v Marentič Požarnik 2010, str. 187), ima »vsaka 
zdrava osebnost potrebo po uresničevanju svojih zmožnosti: želi rasti, se razvijati, spoznavati 
svet in vanj posegati. Otrokovo naravno težnjo po raziskovanju pa lahko hitro zatremo s 
prevelikim zunanjim uravnavanjem, prepovedmi in prisilo« (prav tam). Rogers (v Marentič 
Požarnik 2010, str. 187) govori tudi o tem, da je treba dati otroku prosto pot pri njegovi 
radovednosti, svobodnem raziskovanju in poglabljanju v stvari, v katerih vidi smisel, kar od 
vzgojitelja zahteva nedirektivno držo (prav tam), ima pa ključno vlogo pri tem, da otroku 
pripravi ali nudi okolja, kjer bo lahko razvijal svoje potenciale.  
Vzgojiteljica 3 je izpostavila pomen spodbudnega okolja, ki pa ga ni treba vedno ustvarjati in 
pripravljati. Pravi, da za učenje v notranjih prostorih potrebujemo veliko priprave, materiala, 
treba je razmisliti, kako bomo oblikovali okolje, da bomo zasledovali nek učni cilj. V 
naravnih okoljih pa je veliko stvari (spodbud, materiala, problemov) že na dlani. Vzgojiteljica 
3 je prepričana: »Vse se lahko zunaj naučiš, od podatkov, gibalnih spretnosti do socialnih 
veščin, pesmic. Vse.« (17-V3) Kot navaja De Corte (v Dumont in Istance 2013, str. 32) je 
učenje kontekstualen proces, torej je lahko vsak kontekst, v katerem se učenje dogaja, učno 
okolje. Vzgojiteljica mora njegove razsežnosti le prepoznati. Učenje lahko poteka prek vseh 
čutil – vida, sluha, vonja, okusa, otipa. Prav narava – travnik, gozdovi, polje itd. ponujajo 
ogromno naravnega, nestrukturiranega materiala, snovi in pojavov, ki predstavljajo 
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priložnosti za izkustveno učenje in vse oblike igre – ustvarjalno ali konstrukcijsko, dojemalno 
ali opazovalno, gibalno in simbolno. 
 
7.7 Načini vključevanja modela učenja NTC v vzgojno-izobraževalno delo na ravni 
 posameznega oddelka vrtca 
Po bolj splošnem pogovoru o spodbujanju razvoja mišljenja smo se z vzgojiteljicami ponovno 
dotaknile modela učenja NTC. V nadaljevanju bom predstavila konkretnejše rešitve, kako 
vzgojiteljice dejavnosti, ki jih model ponuja, vključujejo v svoje vzgojno-izobraževalno delo z 
oddelkom.  
Model učenja NTC je zasnovan v treh stopnjah in predvideva neko sistematiko v izvajanju 
dejavnosti. Vendar pa je osnova za načrtovanje vzgojno-izobraževalnega dela v vrtcu 
Kurikulum za vrtce, različni modeli, ki jih vrtec vključuje v svoj izvedbeni kurikul, pa 
predstavljajo zgolj obogatitev oziroma dopolnitev tega.  
Zato me je zanimalo, na kakšne načine model učenja NTC oziroma dejavnosti, ki jih ta 
ponuja, vzgojiteljice vključujejo v svoje delo z oddelkom, in kako pogosto to počnejo.  
Vzgojiteljica 1 model učenja NTC vključuje tako v načrtovane dejavnosti – občasno načrtuje 
NTC-teden – kot tudi povsem spontano tekom dnevne rutine (23-V1). Pravi: »Se mi pa zdi, da 
če načrtuješ in to vključuješ, absolutno več narediš, kot če samo razmišljaš o tem, v smislu, 
saj bom enkrat dal ta NTC. Zato se mi zdi moje načrtovanje super, ker rečem prav 'NTC-
teden', in tisti teden res razmišljam o tem, potem naslednji mesec pa sigurno kar spontano kaj 
vključim, kar so imeli [otroci] radi.« (23-V1) Pravi, da je načrtovanje pomembno, saj je v 
letu, ko so model vpeljali v vrtec in je bilo njegovo vključevanje prednostno področje v 
letnem delovnem načrtu, dejavnosti izvajala bolj aktivno (7-V1). Dodaja še, da je za 
učinkovitost in doseganje napredka ključno sistematično, redno izvajanje (23-V1). 
Vzgojiteljica 2 dejavnosti modela učenja NTC vključuje v načrtovane, vodene dejavnosti z 
oddelkom, v igralnici imajo NTC-kotiček z različnim didaktičnim materialom (kot so        
NTC-družabne igre, NTC-namizne igre za razvoj fine motorike itd.), v katerem so otroci 
igrajo v času igre po lastnih željah, pogosto pa elemente modela učenja NTC vključuje tudi 
spontano v dnevni rutini (5-V2). Kot primere je navedla vrtenje pred jutranjim krogom, ko se 
otroci zbirajo, uporabo ugank na sprehodu, ko želi usmeriti pozornost otrok na določeno stvar, 
ipd. (6-V2). Pravi, da te dejavnosti modela učenja NTC vključuje dnevno (7-V2). 
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Vzgojiteljica 3 pa dejavnosti modela učenja NTC ne zapisuje v pripravo načrtovanih 
dejavnosti, čeprav pravi, da z njimi lahko dosega cilje Kurikuluma za vrtce. Dejavnosti 
modela učenja NTC vključuje tudi povsem spontano v dnevno rutino in pri igri otrok, na 
primer tako, da otroke razdeli v skupine s pomočjo ugank (7-V3). Pravi, da dejavnosti modela 
učenja NTC izvaja večkrat tedensko (8-V3). 
Menim, da so vzgojiteljice pri vključevanju dejavnosti modela učenja NTC iznajdljive, saj so 
prišle do nekaterih rešitev, ki jih priročniki ne omenjajo. Strnjeno, vzgojiteljice dejavnosti 
modela učenja NTC v svoje vzgojno-izobraževalno delo z oddelkom vključujejo na naslednje 
načine: 
̶ vključujejo jih v načrtovane dejavnosti, vendar jih v pripravi posebej ne zapišejo; 
̶ vključujejo jih v načrtovane dejavnosti in jih tudi zapišejo v pripravi; 
̶ vključujejo jih spontano v dnevno rutino; 
̶ v igralnici imajo otroci stalno na voljo NTC-kotiček z različnim igralnim materialom 
in igrami. 
 
7.8 Dejavnosti modela učenja NTC, ki jih vzgojitelji izvajajo z oddelkom, in oblike
  prilagoditev 
Model učenja NTC je avtor zasnoval v treh stopnjah (Rajović 2013, 2016). Prva stopnja se 
imenuje dodatna stimulacija razvoja sinaps in vključuje dva sklopa dejavnosti: motorične 
dejavnosti (vaje za dinamično prilagajanje očesa, vaje rotacij in vaje za razvijanje ravnotežja) 
ter vaje za fino motoriko. Druga stopnja se imenuje spodbujanje razvoja asociativnega 
razmišljanja. Vključuje naslednje dejavnosti: vaje prepoznavanja abstraktnih pojmov, vaje za 
vizualizacijo, miselno klasifikacijo in seriacijo, vaje asociacij in analogij ter glasbene 
dejavnosti. Tretja stopnja, poimenovana spodbujanje razvoja funkcionalnega razmišljanja, pa 
vključuje dejavnosti, ki jih avtor poimenuje ugankarske zgodbe ter ugankarska in problemska 
vprašanja (prav tam). 
Ponovimo: Kurikulum za vrtce predstavlja strokovno podlago za načrtovanje dela vzgojiteljic,  
kjer so tudi predlagani primeri vsebin in dejavnosti na posameznih področjih dejavnosti, ki pa 
jih vzgojiteljice po lastni presoji vključujejo v svoje delo z oddelkom in jih tudi dopolnjujejo 
ob uporabi drugih strokovnih virov in priročnikov (Kurikulum za vrtce … 2008, str. 7–8). 
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V teoretičnem delu sem na kratko predstavila model učenja NTC in nekatere dejavnosti, ki jih 
ta ponuja, ter dodala konkretne primere iz priročnikov za izvajanje modela učenja NTC. 
Nekatere dejavnosti, predvsem dejavnosti na prvi stopnji modela, torej različne gibalne 
dejavnosti, so zelo elementarne. So zlahka razumljive in preproste za izvedbo. Nekatere 
dejavnosti na naslednjih stopnjah modela pa so že bolj kompleksne, vsebinsko bolj določene, 
in kot sem zapisala ob koncu teoretičnega dela, po mojem mnenju zahtevajo presojo 
vzgojitelja o njihovi ustreznosti in smiselnosti za predšolske otroke. 
Iz premisleka o tem, da prav vseh dejavnosti, ki jih avtor ponuja, ne velja kar nekritično in 
neprilagojeno vnesti v vzgojno-izobraževalno delo, sem zastavila vprašanje, kako to počnejo 
vzgojiteljice v izbranem vrtcu. Zanimalo me je, katere so tiste dejavnosti modela, ki jih 
izvajajo z oddelkom, in katere so tiste, ki jih morda ne, kakšni so njihovi razlogi za obe 
odločitvi, ter na koncu, ali dejavnosti, ki jih avtor ponuja v priročniku, v nespremenjeni obliki 
vnesejo v delo z oddelkom ali jih prilagodijo, in če jih prilagodijo, kako to storijo. Na zgornja 
vprašanja sem dobila različno obsežne odgovore, ki jih predstavljam v nadaljevanju. Od 
vzgojiteljice 2 sem dobila tudi tedensko pripravo na vzgojno-izobraževalno delo, zato bom 
lahko predstavila konkreten primer, kako dejavnosti modela učenja NTC vključi v obravnavo 
določene teme in kako dejavnosti modela učenja NTC temi prilagaja.  
Vzgojiteljica 1 je izpostavila naslednje dejavnosti modela učenja NTC, ki jih izvaja z 
oddelkom (8-V1): gibalne dejavnosti (hoja po črti, vrtenje okoli svoje osi itd.) in dejavnosti za 
razvijanje fine motorike (igra z vijaki, igra s ščipalkami). Pravi, da te dejavnosti izvaja 
predvsem zato, ker je opazila, da so otroci »res slabi v prstih«, imajo slabo razvito fino 
motoriko (14-V1). Gibanje pogosto vključuje zato, ker je prepoznala, da je za otrokov razvoj 
ključno, da se dnevno svobodno giba (12-V1), in tem spoznanjem je sledila že pri delu z 
jaslično skupino, to je skupino otrok, starih 1–2 leti, ki jim je pustila, da se prosto gibljejo in 
plezajo (11-V1, 12-V1). Med dejavnostmi, ki jih ne izvaja, izpostavi dejavnosti z državami in 
himnami24 (16-V1) ter pojasni, da učenje držav in pripadajočih zastav ne privlači vseh otrok 
enako (18-V1). Na tem mestu je podala še mnenje o smiselnosti didaktičnega materiala (iz 
prodaje), s katerim naj bi zasledovali cilje modela učenja NTC (torej različne družabne igre in 
sestavljanke z ilustracijami zastav). Pravi, da igra s sestavljankami in spominom spodbuja 
razvoj otrokovega mišljenja, ne glede na to, kakšen potisk imajo te igrače (17-V1).  
 
24 Avtor v priročniku predstavi tudi dejavnost, ki predvidi, da ob učenju držav in njihovih zastav otroci poslušajo še himne 
teh držav, ter iz tega naprej izpelje še nekatere druge dejavnosti (Rajović 2013, str. 23–24).  
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Vzgojiteljica 2 v delo z oddelkom vključuje naslednje dejavnosti (8-V2): gibalne dejavnosti 
(hoja po črti, vrtenje okoli svoje osi, igre z žogo), uganke, učenje besedil pesmi in deklamacij 
s slikovnimi asociacijami (simboli), dejavnosti za razvijanje grafomotorike. Pravi, da je 
prepoznala učenje pesmic in deklamacij s pomočjo slikovnih asociacij kot zelo koristno, saj 
otroci res hitro usvojijo besedilo (10-V2). Dejavnosti modela učenja NTC je izvajala že v 
vseh starostnih skupinah (11-V2) in jih prilagaja glede na vsebino, starost otrok ter predloge 
in želje, ki jih izražajo otroci (12-V2). Dejavnosti z ugankami prilagaja tako, da otroci rešitev 
narišejo ali prikažejo s pantomimo; spodbuja jih, da tudi sami sestavljajo uganke (9-V2). 
Učenje pesmic s pomočjo slikovnih asociacij prilagaja starosti otrok, tako da pri mlajših 
otrocih ona nariše sličice in simbole na kartončke, ki jih nato pomeša na mizi. Ob branju 
besedila otroci izmed ponujenih sličic na mizi poiščejo tisto, ki ustreza oziroma prikazuje 
določen del besedila. Starejši otroci slikovne asociacije rišejo sami (9-V2). Otroci imajo v 
igralnici dnevno tudi dostop do NTC-kotička (5-V2), kjer lahko sami izberejo material, s 
katerim se bodo igrali in ustvarjali v času proste igre. 
Vzgojiteljica 3 z mlajšimi otroci začne z gibalnimi dejavnostmi, kot so hoja po črti, vrtenje 
okrog svoje osi, ples, spontano gibanje ob glasbi, dejavnosti za razvijanje fine motorike itd. S 
starejšimi otroki pa izvaja različne uganke, predvsem postavlja vprašanja odprtega tipa z več 
možnimi odgovori (5-V3). Tudi v njenem oddelku se pesmice učijo s pomočjo slikovnih 
asociacij, prav tako spoznavajo abstraktne simbole (npr. avtomobilske znamke) (10-V3). 
Dejavnosti za razvijanje fine motorike vključujejo igro in manipulacijo z različnim 
didaktičnim materialom, na primer nizanje predmetov na vrvico in igra s ščipalkami 
(pobiranje predmetov s ščipalkami) (5-V3). 
Dejavnosti prilagaja glede na starost. Tako kot vzgojiteljica 2 slikovne prikaze besedila 
pesmic, ki se jih učijo, za mlajše otroke pripravi sama oziroma njena sodelavka (11-V3). 
Pravi, da je treba dejavnosti prilagoditi tako, da so otrokom zanimive in zanje smiselne. 
Izhajati je treba iz tega, kar otrok prepozna v svoji okolici in poveže s svojimi izkušnjami (12-
V3). Zato doda, da je učenje zastav držav, ne da bi otroci kje v svoji okolici opazili kakšno 
zastavo, povsem abstraktno in za otroke nesmiselno (12-V3). Dodaja, da dejavnosti z 
zastavami načrtuje v prihodnje, vendar pa bo to povezala z učenjem o državah in s tem, kako 
otroci v teh državah živijo (12-V3). Temo bo torej približala otroku tako, da bo lahko vsebino 
povezal s svojimi izkušnjami in »svojim svetom«. Tudi v tej pripovedi vzgojiteljice je zelo 
jasen prikaz, da vzgojiteljica pri svojem delu upošteva spoznanja humanistične paradigme, ki 
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jih avtorji poudarjajo, torej da mora učenje temeljiti oziroma izhajati iz potreb in izkušenj 
otrok oziroma izkušenj v njegovi okolici (Marentič Požarnik 2010, str. 18).  
Opazimo lahko, da določene dejavnosti izvajajo vse tri vzgojiteljice. Velik poudarek dajejo na 
gibalne dejavnosti, ki predstavljajo prvo stopnjo modela učenja NTC. Posebej poudarijo igre, 
s katerimi otroci razvijajo fino in grafomotoriko. Vse tri so v učenje pesmic in deklamacij 
vključile učenje s pomočjo slikovnih asociacij. Tudi uganke (ugankarska vprašanja) redno 
vključujejo v svoje delo z oddelkom. 
Vse vzgojiteljice so povedale, da dejavnosti modela učenja NTC prilagajo, predvsem glede na 
starost otrok, pa tudi glede na obravnavano temo.  
Odgovora na vprašanje, katerih dejavnosti ne izvajajo in zakaj ne, nisem dobila od vseh 
vzgojiteljic. Predvidevam, da zato, ker tistih dejavnosti modela, ki se jim ne zdijo ustrezne ali 
smiselne za otroke, nikoli niso vključevale ali pa so jih opustile. Vzgojiteljica 1 je odgovorila, 
da se tistih dejavnosti modela, ki jih ne izvaja, sploh ne spomni (16-V1). 
Vzgojiteljice so povedale, da dejavnosti modela učenja NTC vključujejo v načrtovane 
dejavnosti, vzgojiteljici 1 in 2 jih vključujeta (tj. zapišeta) tudi v svoje priprave.  
Vzgojiteljica 2 je z mano delila svojo pripravo na vzgojno-izobraževalno delo v oddelku 
(priloga G). V nadaljevanju opisujem, na kakšen način dejavnosti modela učenja NTC 
vključuje v pripravo, katere cilje na posameznih področjih z njimi zasleduje in kako 
dejavnosti prilagaja. Vzgojiteljica je v svoji pripravi ob zapisih ciljev in dejavnosti, ki 
vsebujejo elemente modela učenja NTC, v oklepaju to dopisala. Te zapise predstavljam v 
nadaljevanju.   
V skupino Ptice so vključeni otroci drugega starostnega obdobja, stari 5–6 let (pred vstopom v 
šolo). Tema tedna nosi naslov »Sam svoj mojster«. Dejavnosti s posameznih področij, ki jih 
vzgojiteljica označi z »NTC«, so naslednje:  
̶ GIBANJE:  
o »Igra na igrišču: spontana, vodena (NTC-igre – vrtenje, hoja po črti, 
kotaljenje po hrbtu, igre z žogo).« 
̶ JEZIK:  
o »Mojster besed: otrok si izmisli svojo uganko. Vzgojitelja jo zapišeta, otrok 
nariše rešitev (NTC).« 




o »Likovna dejavnost: sam svoj mojster s čopičem (slikanje po svoji 
domišljiji). Sam svoj mojster s škarjami, papirjem in lepilom (ustvarjanje 
po svoji domišljiji) – NTC.« 
̶ DRUŽBA: 
o »Igralni kotički: otroci si sami izmislijo vsebino kotičkov (zdravniki, 
knjižnica, tržnica itd.), jih oblikujejo, pripravijo material in sredstva ter 
razdelijo vloge (NTC).« 
̶ NARAVA: 
o »Sam svoj mojster v tehničnem kotičku: otrok izdela leseno igračo – 
pretikanje. Otrok obdeluje les – žaga, brusi, vrta (NTC).« 
S temi dejavnostmi so otroci zasledovali naslednje cilje (glej prilogo G). S področja gibanja: 
»razvijanje motorične spretnosti – moč, ravnotežje; razvoj fine motorike«. S področja jezika 
so zasledovali cilj »otrok si izmisli svojo uganko«, s področja umetnosti pa »razvijanje 
umetniške predstavljivosti in domišljije z zamišljanjem in ustvarjanjem«. Ostalih ciljev v 
pripravi vzgojiteljica ni posebej označila z oznako »NTC« oziroma niso tako očitno razbrani 
iz samih dejavnosti. 
Vzgojiteljica je pri načrtovanju vzgojno-izobraževalnega dela v oddelku na temo »Sam svoj 
mojster« vključila nekatere dejavnosti, ki jih ponuja model učenja NTC, in jih povezala s 
temo priprave. Iz priporočnikov avtorja prepoznam le gibalne igre in igre z ugankami. Ostale 
dejavnosti, ki jih je vzgojiteljica označila z oznako »NTC«, pa so dejavnosti, ki so ponujene 
tudi v kurikulu za vrtce in so nasploh dejavnosti, ki se jih otroci pogosto igrajo (npr. 
pantomima, usvajanje). Menim, da je vzgojiteljica te dejavnosti označila z oznako »NTC«, 
ker je prepoznala, da otroci prek njih razvijajo fino motoriko. Prav področje razvoja motorike 
je v modelu učenja NTC izpostavljeno kot ključno.  
 
7.9 Izkušnje vzgojiteljic z izvajanjem dejavnosti modela učenja NTC 
Za odgovor na raziskovalno vprašanje, kakšne so izkušnje vzgojiteljic z izvajanjem različnih 
dejavnosti modela učenja NTC, sem poleg tega vprašanja vzgojiteljicam zastavila še naslednje 
vprašanje: »Ali se je z izvajanjem modela učenja NTC vaše vzgojno-izobraževalno delo kaj 
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spremenilo? Če da, v čem se kažejo poglavitne spremembe?«. Svoje odgovore so podkrepile s 
primeri, njihove izkušnje pa bi lahko strnila v naslednje sklope: 
̶ izkušnje s tem, kako otroci sprejemajo dejavnosti modela učenja NTC; 
̶ izkušnje s tem, kakšne rezultate je model učenja NTC pokazal; 
̶ pridobitev novih spoznanj o razvoju in učenju predšolskih otrok; 
̶ izkušnje, vezane na spremembo njihovega pedagoškega dela. 
Vzgojiteljica 1 pravi, da je po tem, ko je vpeljala več gibanja in gibalnih dejavnosti modela 
učenja NTC že v skupino otrok, starih 1–2 leti, in jih dosledno izvajala, opazila očiten 
napredek te skupine v primerjavi z drugimi, in sicer na več področjih (21-V1). To so potrdili 
tudi njeni sodelavci, ki so delali s to skupino otrok. Glede privlačnosti dejavnosti modela 
učenja NTC za otroke pa pravi tako: »Te gibalne [dejavnosti] in prstna motorika, to jih 
najbolj privlači od vseh, se mi zdi. Vse ostalo pa tako kot vse ostale dejavnosti, ki z NTC niso 
povezane. Če otroku predstaviš zanimivo, jim bo zanimivo. Res pa je, da je pri teh naprednih 
dejavnostih potrebno malo več premisleka, ker se ne moreš z otroki samo pogovarjati, ne 
morejo samo sedeti, vedno je treba dodati eno akcijo.« (10-V1) Vzgojiteljica 1 je torej 
mnenja, da je ne glede na to, za katere dejavnosti gre, ključna vloga vzgojitelja ta, da 
dejavnosti otrokom predstavi zanimivo, smiselno in jih aktivno vključi. Iz povedanega 
razumem, da je z vključitvijo modela pridobila predvsem izkušnje o tem, kako pomembno je 
spodbujanje gibanja že v najzgodnejšem obdobju, kako otroci sprejemajo dejavnosti modela 
učenja NTC oziroma katere dejavnosti jih najbolj privlačijo, ter izkušnje o pozitivnih 
rezultatih oziroma učinkih modela pri razvoju otrok. Ponovno je izkusila, kako pomemben je 
premislek vzgojitelja pri načrtovanju pedagoškega dela, da vsebine pripravi smiselno za 
otroke in na način, da se ti vanje čim bolj aktivno vključujejo.  
Vzgojiteljica 2 pravi, da ima z modelom pozitivne izkušnje. Pojasni: »Mislim, da je samo šlo 
na plus. Zame in za otroke. Sama dosegam boljše rezultate in sem malo miselno zrasla, dobila 
druge ideje, popestrila svoje delo. To se mi zdi najbolj ključno.« (16-V2) Posebej pozitivne 
izkušnje ima z načinom učenja deklamacij s pomočjo slikovnih asociacij. Pove: »Vsako 
deklamacijo se tudi učimo prek učenja NTC in besedilo narišemo. To se mi pa zdi zelo 
koristna stvar, ker se mi zdi, da je to prvi dan še tako, tako, potem pa se to tako hitro naučijo, 
da to ni res.« (10-V2) Tudi odzivi otrok so bili do sedaj pozitivni. Pravi, da so po njenih 
izkušnjah dejavnosti modela učenja pritegnile vse otroke, ki so se v dejavnosti vključevali 
sproščeno in bili zainteresirani (13-V2). Vzgojiteljica 2 je torej pridobila izkušnje, da otroci 
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pozitivno sprejemajo model učenja NTC, da je model prinesel nekatere pozitivne rezultate pri 
učenju otrok in da je tudi sama vnesla nekatere spremembe v svoje pedagoško delo.  
Vzgojiteljica 3 pa kot ključno izkušnjo z modelom učenja NTC izpostavi, da je po vključitvi 
modela v vzgojno-izobraževalno delo vrtca spremenila svoje pedagoško delo v smeri, za 
katero je že vedno čutila, da je ustrezna, vendar je bila prej deležna neodobravanja (9-V3, 15-
V3). Pojasni tako: »Sem si spet pri delu upala določene stvari otrokom pustiti, ki jih prej iz 
varnostnih razlogov, pa zato, ker vsi drugi ne pustijo, [tudi sama] nisem več. To pomeni, da 
tudi ko smo se igrali na igrišču in sem videla, da so se igrali tako, da so si gugalnico 
potiskali, pa se je en umikal gugalnici, sem jaz videla – aha, a to je tisto iz učenja NTC, da se 
oko adaptira in se umakne glava. Da sem tiste dejavnosti, ki sem jih prej izločala, spet 
vključila nazaj. Ker ti je itak že prej en notranji občutek govoril, da [otrokom to] pustiš, 
ampak si nisi upal, potem pa je prišla ena teoretična osnova, da si imel argument, zakaj 
določene stvari otrok lahko dela.« (9-V3)  
Izkušnje, o katerih so spregovorile vzgojiteljice, sem pri vseh treh prepoznala kot pozitivne.  
Pri izbiri dejavnosti, ki jih model ponuja, so pozorne na to, da upoštevajo interese otrok, 
spremljajo njihove odzive in se s tem trudijo zagotoviti pozitivne izkušnje tudi otrokom. 
Izvajajo predvsem tiste dejavnosti, ki so se izkazale za učinkovite pri doseganju ciljev in 
dobro sprejete s strani otrok.  
 
7.10 Evalvacija učinkov izvajanja modela učenja NTC na ravni oddelka in celotnega 
 vrtca 
Zanimalo me je, ali učinke izvajanja modela učenja NTC evalvirajo na ravni celotnega vrtca. 
Ravnateljica vrtca je povedala, da so učinke izvajanja modela učenja NTC prav posebej 
evalvirali zgolj v tistem letu, ko so model vpeljali in je bilo vključevanje modela v vzgojno-
izobraževalno delo tudi prednostno področje v letnem delovnem načrtu (12-R). Pravi, da 
napredek posameznih otrok spremljajo vzgojiteljice v portfoliu otrok, dvomi pa, da to počnejo 
prav sistematično po stopnjah modela učenja NTC (12-R). 
Tudi vzgojiteljice sem vprašala, na kakšen način izvajajo evalvacijo modela učenja NTC v 
svojih oddelkih, če sploh jo. Vzgojiteljica 1 mi je odgovorila, da to počne zgolj v obliki 
samoevalvacije ali pa v pogovoru z drugimi vzgojiteljicami, da pa je ne zapisuje (22-V1). 
Nadalje je povedala, da ko načrtuje, upošteva, kaj so imeli otroci radi in kaj se je izkazalo za 
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dobro. Pogosto te dejavnosti tudi spontano vključi kdaj, ko sicer ni načrtovala dejavnosti NTC 
(23-V1). Pravi, da je pri otrocih, s katerimi je že od prvega leta izvajala dejavnosti po modelu 
učenja NTC (predvsem gibalne), opazila očiten napredek te skupine v primerjavi z drugimi na 
več področjih (21-V1). 
Vzgojiteljica 2 evalvacijo dejavnosti modela učenja NTC navadno zajame v sklop evalvacije 
celotne teme, torej tedenske priprave, včasih pa tudi posebej evalvira igre NTC z namenom, 
da lahko vnese kakšno spremembo ali kaj doda (18-V2). 
Vzgojiteljica 3 učinkov izvajanja modela NTC ne evalvira, pravi, da je to počela le takrat, ko 
je bilo vključevanje modela v vzgojno-izobraževalno delo prednostno področje v letnem 
delovnem načrtu (15-V3). 
 
8 SKLEPNE UGOTOVITVE 
 
V sklepnem poglavju empiričnega dela bom strnjeno povzela ugotovitve, ki sem jih 
poglobljeno predstavila v prejšnjem poglavju. Nadalje bom zapisala še nekaj svojih misli in 
interpretacij pridobljenih spoznanj. 
V empiričnem delu magistrskega dela sem najprej raziskala, kje so se strokovni delavci 
izbranega vrtca prvič spoznali z modelom učenja NTC. Ravnateljica vrtca je model spoznala 
ob prebiranju strokovne literature in se odločila, da ga vpelje v vzgojno-izobraževalno delo v 
vrtcu. Vrtec je organiziral usposabljanje za strokovne delavce in gostil avtorja modela Ranka 
Rajovića. Na ta način so model spoznale tudi vse intervjuvane vzgojiteljice. Nobena modela 
pred tem ni poznala. 
Ker je Kurikulum za vrtce zasnovan odprto, ravnateljem omogoča vključevanje različnih 
obogatitvenih dejavnosti (Kroflič 2001, str. 23). Pri njihovi izbiri imajo proste roke, vendar se 
zanje zagotovo odločajo iz nekih razlogov. Zanimalo me je, katerih. Ravnateljico sem 
vprašala, kakšne novosti in kakšen doprinos po njenem mnenju prinaša model učenja NTC. 
Pojasnila je, da jih vidi predvsem v možnosti za profesionalni razvoj vzgojiteljic, da nova 
spoznanja in nov pristop k učenju vključijo v svoje delo z oddelkom ter na ta način obogatijo 
vzgojno-izobraževalno delo. Vključevanje modela učenja NTC v vzgojno-izobraževalno delo 
je bilo v letu 2015, ko so model prvič vpeljali, v letnem delovnem načrtu vrtca izpostavljeno 
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kot prednostno področje. V tem letu je bilo izvajanje, spremljanje in evalvirane učinkov 
modela na ravni vrtca aktivnejše. 
Intervjuvala sem tudi tri vzgojiteljice, ki model učenja NTC še vedno aktivno vključujejo v 
svoje vzgojno-izobraževalno delo z oddelkom. Nobena od intervjuvanih vzgojiteljic modela 
učenja NTC sicer ne vidi kot novost, temveč menijo, da model predstavlja nek skupek, izbor 
dejavnosti, ki so ključne za razvoj in učenje predšolskega otroka ter prinašajo vidne, pozitivne 
rezultate. Predvsem za dejavnosti na prvi stopnji modela, ki vključuje gibalne dejavnosti, 
menijo, da gre za najbolj naravne oblike gibanja in igre, ki smo jih mi (odrasli) izvajali v 
otroštvu, danes pa se nekako izgubljajo ali so izpodrinjene na račun drugih dejavnosti. 
Čeprav modela učenja NTC ne vidijo kot novost, pa menijo, da njegovo poznavanje doprinese 
k njihovemu profesionalnemu razvoju. Vzgojiteljice so ponovno osvežile svoje znanje o tem, 
kaj je ključno za otokov razvoj in učenje ter kakšna je njihova vloga pri tem. Menijo, da s 
spoznavanjem novih modelov in pristopov v svojo prakso vnesejo kaj novega in pri 
načrtovanju ne izhajajo zgolj iz predlogov dejavnosti, ki jih ponuja Kurikulum za vrtce, 
temveč raziskujejo še druge. 
Vzgojiteljice model učenja NTC razumejo bolj v smislu podanih metod ali načina, s katerim 
lahko dosegajo cilje predšolske vzgoje in Kurikuluma za vrtce. Ena vzgojiteljica je uporabila 
izraz, da gre za »pristop k učenju«, kar sem razumela v tem smislu, da model poda metodo, 
kako pristopiti do učenja oziroma poučevanja. Vzgojiteljica je podala primer učenja 
deklamacije s slikovnimi asociacijami namesto učenja besedila samo s ponavljanjem, dokler 
ga otroci ne usvojijo. Vendar pa se mi zdi ta dejavnost med ostalimi bolj kot izjema, ki res 
poda neko metodo oziroma pristop k učenju. 
Vzgojiteljice se zavedajo, da se nekatere dejavnosti, ki jih ponuja model učenja NTC, 
pokrivajo s tistimi, ki jih ponuja Kurikulum, in da lahko prek njih dosegamo cilje Kurikuluma 
za vrtce. Ena vzgojiteljica je mnenja, da model dopolnjuje in bogati ponudbo dejavnosti 
Kurikuluma za vrtce, saj model ponuja tudi dejavnosti, ki v njem niso predstavljene. Med 
temi izpostavi prav učenje pesmic s pomočjo slikovnih asociacij in uganke. Dejavnosti 
modela učenja NTC vzgojiteljice ne vnašajo v svoje vzgojno-izobraževalno delo z oddelkom 
kar brez premisleka, v obliki, v kakršni so ponujene v priročnikih, temveč jih prilagajajo. To 
počno na več načinov: prilagajajo zahtevnost glede na starost otrok, prilagajajo vsebino glede 
na obravnavano temo, tudi same in z otroki izdelujejo različne igrače in material za učenje.  
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Na vprašanje, katere dejavnosti modela učenja NTC, ki jih avtor ponuja v priročnikih, 
izvajajo, sem dobila precej obsežne odgovore. Ugotovila pa sem, da določene skupne 
dejavnosti izvajajo vse tri vzgojiteljice. Velik poudarek dajejo na gibalne dejavnosti, ki 
predstavljajo prvo stopnjo modela učenja NTC (kot so hoja po črti, vrtenje okrog svoje osi, 
igre z žogami ipd.). Posebej poudarijo igre, s katerimi otroci razvijajo fino in grafomotoriko. 
Vse tri so v učenje pesmic in deklamacij vključile učenje s pomočjo slikovnih asociacij. Tudi 
uganke (ugankarska vprašanja) redno vključujejo v svoje delo z oddelkom. 
Dejavnosti modela učenja NTC vzgojiteljice v svoje vzgojno-izobraževalno delo z oddelkom 
vključujejo na naslednje načine: 
̶ vključujejo jih v načrtovane dejavnosti, vendar jih v pripravi posebej ne zapišejo; 
̶ vključujejo jih v načrtovane dejavnosti in jih tudi zapišejo v pripravi; 
̶ vključujejo jih spontano v dnevni rutini; 
̶ v igralnici imajo otroci stalno na voljo NTC-kotiček z različnim igralnim materialom 
in igrami. 
Vzgojiteljicam sem zastavila tudi precej široko vprašanje, kakšne so njihove izkušnje z 
modelom učenja NTC. Njihovi odgovori so vsebovali različne primere iz prakse, sem pa iz 
pripovedi strnila naslednje: izkušnje vzgojiteljic so vezane predvsem na to, kako otroci 
sprejemajo dejavnosti modela učenja NTC in kakšne rezultate je model učenja NTC pokazal, 
na pridobitev novih spoznanj o razvoju in učenju predšolskih otrok ter na spremembo 
njihovega pedagoškega dela. Vse vzgojiteljice so svoje izkušnje ovrednotile kot pozitivne. 
Nova spoznanja so vnesle v svoje delo. Nekatere so z vnosom nekaterih dejavnosti modela 
učenja NTC v njihovo pedagoško delo prepoznale, da otroci cilje dosegajo hitreje, in tudi 
opazile napredek v razvoju v primerjavi s prejšnjimi ali drugimi skupinami. Pri izbiri 
dejavnosti, ki jih model ponuja, so pozorne na to, da upoštevajo interese otrok, spremljajo 
njihove odzive in se s tem trudijo zagotoviti pozitivne izkušnje tudi otrokom. Izvajajo 
predvsem tiste dejavnosti, ki so se izkazale za učinkovite pri doseganju ciljev in dobro 
sprejete s strani otrok.  
V zadnjem poglavju teoretičnega dela sem že izpostavila nekaj svojih pomislekov v zvezi z 
dejavnostmi modela učenja NTC. Spraševala sem se, ali določene dejavnosti res prinašajo 
novosti, ali so prav vse dejavnosti smiselne za predšolske otroke in ali učenje nekih dejstev o 
državah že v tem obdobju res spodbuja otrokov razvoj mišljenja ipd. Predvsem pa sem se 
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spraševala, ali vzgojiteljice res izvajajo vse te dejavnosti. V nadaljevanju bom zapisala še 
nekaj svojih misli oziroma opažanj, pridobljenih ob analizi podatkov. 
Med samimi intervjuji sem opazila, da so vzgojiteljice prevzele poimenovanje »NTC« za 
dejavnosti, ki so jih verjetno izvajale že dolgo, preden so spoznale model učenja NTC, in torej 
ne predstavljajo nobene novosti. Predstavila bom nekaj primerov, kjer je to razvidno. 
Dejavnosti iz priprave vzgojiteljice (priloga G) sta: »otrok obdeluje les – žaga, brusi, vrta 
(NTC)« ter »sam svoj mojster s škarjami, papirjem in lepilom (ustvarjanje po svoji 
domišljiji)«. Pri teh dejavnostih je vzgojiteljica najverjetneje prepoznala, da otrok pri delu z 
orodjem razvija fino motoriko, kar je močno izpostavljeno v modelu učenja NTC. Vendar so 
tovrstne dejavnosti del Kurikuluma za vrtce in po mojem mnenju nasploh dejavnosti, h 
katerim otrok v predšolskem obdobju naravno stremi iz notranje težnje po ustvarjanju in 
raziskovanju. Tudi v »NTC-kotičku«, ki ga omenja ena vzgojiteljica, imajo otroci dostop do 
različnega materiala za ustvarjanje in iger, s katerim razvijajo fino motoriko. 
Prav tako igre kotaljenja, vrtenja okrog svoje osi, igre z žogami ipd. niso plod modela učenja 
NTC. To so namreč »najstarejša, t. i. elementarna gibanja, ki jih je človek razvil v svoji 
filogenezi in na podlagi katerih so se izoblikovala zahtevnejša, sestavljena gibanja« 
(Videmšek in Kovač 2001, str. 61). Te oblike gibanja torej predstavljajo osnovo za razvoj in 
učenje zahtevnejših oblik gibanja. Področje gibanja v Kurikulumu za vrtce ponuja mnogo 
predlogov dejavnosti za razvijanje tako grobe kot fine motorike. Gibalne dejavnosti torej niso 
novost, ki jo prinaša model učenja NTC, res pa je, da sta pomen gibanja in razvoj tako fine 
kot grobe motorike v modelu močno izpostavljena.  
Vse vzgojiteljice so omenjale, da pogosto vključujejo uganke (po modelu učenja NTC 
ugankarska vprašanja in ugankarske zgodbe). Mogoče so ob seznanitvi z modelom učenja 
NTC te dejavnosti začele vključevati pogosteje, vendar pa so uganke, tako kot druge literarne 
oblike, del govorne in književne vzgoje v vrtcu (Kranjc in Saksida 2001, str. 91–92) ter del 
ljudskega izročila.  
Pomisleke sem imela tudi o smiselnosti dejavnosti, ki predvidijo učenje zastav in abstraktnih 
simbolov. Dve vzgojiteljici te dejavnosti izvajata, vendar se zavedata, da učenje zastav samih 
po sebi za otroka ni smiselno ali zanimivo. Ena vzgojiteljica izpostavi, da brez povezave na 
neko temo, ki je otroku poznana in blizu, ali brez konkretne izkušnje, torej srečanja z 
zastavami, takšne dejavnosti niso smiselne. Dve vzgojiteljici sta tudi povedali, da izvajata 
dejavnost prepoznavanja simbolov avtomobilskih znamk. O učenju dejstev o državah pa ni 
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spregovorila nobena, sklepam, da te dejavnosti niso prepoznale kot ključne, smiselne ali pa je 
sploh ne izvajajo. 
Rabo in spoznavanje simbolov predvideva tudi Kurikulum za vrtce (2008, str. 35–35) z 
zapisom, da »otrok uporablja različne vrste simbolov, s katerimi izraža svoje misli«, in da je 
vloga odraslega, da »nudijo otroku možnost, da spozna simbole iz sveta odraslih, npr. 
semafor, cestne oznake«. Razumevanje, da simbol lahko nadomesti besedo, pomen, je ključno 
za nadaljnji razvoj opismenjevanja. Vzgojiteljici, ki vključujeta učenje simbolov 
avtomobilskih znamk, to sicer izvedeta »spotoma«, ko gredo z otroki na sprehod in opazujejo 
okolico. Otroci pri tem lahko sodelujejo ali pa ne. Kljub temu vzgojiteljici pravita, da otroke 
te dejavnosti privlačijo, saj jih takoj povežejo s tem, katero znamko avtomobila imajo doma.  
Menim, da dejavnosti z učenjem zastav in imen njim pripadajočih držav in drugih simbolov 
ne bi smele biti načrtovane s ciljem, da se jih vsi otroci naučijo. Nič ni narobe, če se z 
zastavami in simboli otroci spoznavajo prek iger spomina ali raznih sestavljank oziroma na 
način, da jim vzgojitelj o njih pripoveduje, če se z njimi srečajo pri prebiranju slikanic, na 
sprehodu. Marsikateri otrok se jih bo povsem spontano zapomnil, vseh otrok pa morda to ne 
zanima. Različna zanimanja otrok je izpostavila tudi ena vzgojiteljica. Otrokom seveda 
predstavljamo čim več različnih pojmov z različnih področij in jim s tem tudi omogočamo, da 
bogatijo svoj besedni zaklad.  
Med intervjujem sem vzgojiteljicam postavila tudi vprašanje, ki ni bilo vezano na model 
učenja NTC, temveč na to, kako same razumejo spodbujanje razvoja mišljenja otrok v 
predšolskem obdobju. Zanimalo me je, kakšno vlogo ima vzgojitelj pri tem oziroma kako 
mora delovati.  
Poudarile so, da je ključna vloga vzgojitelja, da otrokom pusti svobodo raziskovanja in 
spraševanja, da v otrocih ohranja radovednost in ustvarja prostor, v katerem se počutijo 
sproščeno in varno, da postavljajo vprašanja in tudi iščejo odgovore. Ko vzgojitelj načrtuje 
dejavnosti, naj bodo te težavnostno nekoliko pred razvojem otrok, da se morajo vedno 
potruditi, da nalogo opravijo ali se dokopljejo do pravega odgovora. Predvsem pa sem iz 
celotnega pogovora z vzgojiteljicami razbrala, da pri svojem delu stremijo k temu, da otroke 
čim manj omejujejo pri njihovem raziskovanju in učenju ter se odzivajo na njihove potrebe in 
interese. Ob vsem tem upoštevajo razvojno stopnjo otrok in se ji prilagajajo. 
O svojem delu in prepričanjih so govorile sproščeno, samozavestno in z navdušenjem. 
Nobeno vprašanje jih ni presenetilo ali spravilo v zadrego. Svoje odločitve o dejavnostih, ki 
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jih izvajajo, so znale suvereno argumentirati. Tudi dejstvo, da so kot vzgojiteljice zaposlene 
že več kot deset let, podpre moje mnenje, da imajo veliko izkušenj in znanja ter da znajo 
dobro presoditi, kdaj, kako ali če sploh bodo v svoje delo vključile neko »novost«. Na tem 
mestu pa bi izpostavila, da bi bilo zanimivo ugotoviti, ali bi tako presojale tudi manj izkušene 
vzgojiteljice ali bi se bolj držale točno zapisanih navodil v priročnikih. 
Vzgojiteljica 1 je jasno izrazila mnenje, da gre tem pri modelu učenja (pa tudi pri 
marsikaterem drugem) za »tržno nišo« in da lahko danes marsikdo, ki nekaj predstavi kot 
novost, s tem tudi zasluži (20-V1). Vendar pa doda, da to nujno ne pomeni, da je vse, kar je 
na trgu, negativno. S prebiranjem in poznavanjem nove literature lahko vzgojitelj dobi nove 
ideje ali ponovno ovrednoti svoje delo.  
Dodala je tudi, da sta pri doseganju vsakega cilja potrebni doslednost in sistematika pri 
izvajanju. To je izpostavila tudi ravnateljica (12-R). Rezultati oziroma učinki bodo odvisni od 
tega, kako poglobljeno, sistematično in dosledno izvajaš neke dejavnosti – razvijaš neko 





Ko sem se prvič srečala z modelom učenja NTC oziroma nekaterimi dejavnostmi, ki jih 
ponuja, sem pomislila, da »pri tem ne gre za nič novega. Vse to je že znano, to smo počeli mi 
kot otroci.« Vendar je bila že naslednja misel, »zakaj tega v vrtcu ne počnemo bolj pogosto. 
Saj je res preprosto.« Ta izkušnja je bila izhodišče za izbiro teme mojega magistrskega dela. 
Zanimalo me je, kakšno mnenje imajo o tem modelu drugi vzgojitelji. 
V teoretičnem delu sem predstavila spoznanja o razvoju in učenju otrok, ki pedagoškim 
delavcem dajejo dovolj obširno znanje za strokovno delo in temelj za presojo, na kakšen način 
bodo načrtovali vzgojno-izobraževalno delo, katere cilje bodo s tem dosegali, katere 
dejavnosti, sredstva in pristope bodo vključili ipd. Program javnih vrtcev v Sloveniji je 
zasnovan odprto in vzgojiteljem pušča avtonomijo pri izbiri dejavnosti in vsebin. Avtonomija 
vzgojiteljev pa predpostavlja strokovno usposobljenost (Kroflič 1999, str. 9) in prinaša tudi 
odgovornost za kakovostno delo, pripravljenost na stalni profesionalni razvoj, učenje in 
ustvarjalnost (Jenšterle 1999, str. 32). Upoštevanje ključnih spoznanj o razvoju in učenju 
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predšolskega otroka ter sledenje aktualnim prispevkom pedagoške znanosti vzgojiteljem 
omogoča tudi kritično držo do vseh ponudb programov, izobraževanj, priročnikov in 
izdelkov, ki se tržijo. Nekateri so bolj, drugi manj strokovno podprti. 
Prepričana sem, da je ponudba modelov učenja in različnih pristopov danes široka. To 
prepričanje sem si potrdila že ob raziskovanju spletnih strani vrtcev in nabora obogatitvenih 
dejavnosti, ki jih izvajajo, ter projektov, v katere se vključujejo. Nekateri programi so sprejeti 
in promovirani s strani državnih institucij, na primer projekt »Zdravje v vrtcu« Nacionalnega 
instituta za javno zdravje (Zdravje v vrtcu 2014), druge lahko ravnatelj izbere in vključi po 
lastni presoji. Kot je izpostavila tudi ena vzgojiteljica, vključena v raziskavo, »novi« modeli 
in pristopi k učenju danes hitro postanejo tržna niša. Vendar ne bi rekla, da je treba vse takoj 
zavrniti in vzeti za negativno. Očitno je, da obstaja nek problem, za katerega različni avtorji 
iščejo rešitve v različnih smereh.  
Morda pri dejavnostih modela učenja NTC ni bistveno vprašanje, ali so te dejavnosti novost, 
temveč vprašanje, zakaj je treba te najosnovnejše, stare dejavnosti in igre spet promovirati in 
izpostavljati. S teoretičnega vidika, kot smo to spoznali že v teoretičnem delu, pri teh 
dejavnostih očitno ne gre za novosti. Predstavila sem teorije, ki govorijo o vsem tem: o učenju 
prek gibanja, o vključevanju vseh čutil, o ustvarjanju in iskanju spodbudnih učnih okolij, o 
upoštevanju otrokovih izkušenj itd.  
Ena izmed vzgojiteljic je izpostavila, kar izpostavlja tudi avtor modela (v Benjanac Lubej 
2013), da imajo otroci slabo razvito fino in grafomotoriko in da je treba razvoj te čim bolj 
spodbujati. Avtor modela učenja NTC doda (v prav tam), da imajo otroci premalo priložnosti 
za razmišljanje, premalokrat se znajdejo v situaciji, za katero morajo najti rešitev – bodisi se 
spretno umakniti oviri ali pa poiskati skrivališče. Ob igranju igric na računalniku in tablicah 
otroci ne govorijo, ne razvijajo govornih in socialnih spretnosti, ves čas strmijo v eno točko in 
ne razvijajo koordinacije očesa in telesa (prav tam). S sklicevanjem na teoretična izhodišča je 
v modelu učenja NTC avtor predložil dejavnosti, ki razvoj teh veščin spodbujajo.  
Intervjuvane vzgojiteljice so po seznanitvi z modelom učenja NTC ponovno ozavestile pomen 
spodbujanja gibanja že v najzgodnejšem obdobju in začele vnašati več gibalnih dejavnosti, 
več iger za razvijanje in krepitev tako grobe kot fine motorike otrok. Mislim, da je bila to 
največja sprememba pri njihovem delu, kot posledica vpeljave modela učenja NTC. Zdi se 
mi, da izmed vseh dejavnosti, ki jih model učenja NTC ponuja, izvajajo tiste, za katere 
presodijo, da so smiselne za otroke v predšolskem obdobju, pri izbiri dejavnosti izhajajo iz 
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otrokovih potreb (npr. primanjkljaji na področju gibanja, kako otroku pomagati pri pomnjenju 
besedila itd.), izkušenj in interesov. Mislim, da vseh dejavnosti modela ne izvajajo v celoti in 
sistematično, na način, ki ga ponuja model, temveč jih prilagajajo, v svoje načrtovane 
dejavnosti vključijo le elemente modela (npr. uganke, način učenja pesmic, opazovanje 
simbolov). Model jim predstavlja nek dodaten nabor idej za dopolnitev svojega dela.  
Ob koncu bi ponovila že v sklepnem delu teoretičnega dela izražen pomislek, da so nekatere 
dejavnosti, ki jih avtor predstavi, prezahtevne za predšolske otroke (kot na primer učenje 
dejstev o državah, celo iskanje in njihovo primerjanje na zemljevidu ipd.). Strokovni delavci v 
vrtcih in šolah naj bi imeli ustrezno pedagoško znanje, da lahko presodijo, katere dejavnosti 
so primerne za otroke določene starosti in katere ne. Usposobljeni pedagoški delavci tudi 
spremljajo otrokov razvoj, prepoznajo, kdaj je neka dejavnost za otroka morda pretežka ali 
preveč tuja. Kot sem prikazala z rezultati svoje raziskave, v primeru mojega vrtca to drži – 
vzgojiteljice so vse to upoštevale. Vendar pa je ta pomislek pomemben še z drugega vidika. 
Model učenja NTC ni namenjen zgolj strokovnim pedagoškim delavcem, temveč tudi 
staršem, da te dejavnosti izvajajo doma s svojimi otroki. Pravzaprav Rajović (2013) enega 
izmed svojih priročnikov naslovi prav »IQ otroka – skrb staršev«. Vprašanje pa je, ali znajo 
vsi starši presoditi, katere izmed ponujenih dejavnosti so težavnostno ustrezne in smiselne 
glede na starost otroka. Avtor (prav tam, str. 6) namreč zapiše, da starši včasih nehote delajo 
napake, ko otrokom preprečuje nekatere zelo koristne dejavnosti za njihov razvoj, in ne vedo, 
kako bi na optimalen način stimulirali njihov razvoj. Avtor v dobri veri ponudi priročnike z 
dejavnostmi, s katerimi naj bi spodbujali otrokov razvoj, vendar pa se lahko tudi pri starših 
pojavi problem, da te berejo »kot recepte« in ne prepoznajo, da so morda nekatere dejavnosti 
za otroke prezahtevne ali nesmiselne. Zato menim, da bi lahko vrtec, ki model učenja NTC 
izvaja in ga na svoji spletni strani ali v publikaciji promovira, staršem predstavil, katere so 
tiste dejavnosti modela, ki jih izvajajo v vrtcu in so za otroke primerne. To je zelo dobro 
naredil vrtec Mladi rod, ki je na svoji spletni strani ponudil gradivo o modelu učenja NTC in 
tudi datoteke s predstavitvijo projekta, v katerega so prav tako vključevali elemente in 
dejavnosti modela učenja NTC (Ko se staro zapre … b. l.). Te predstavitve vsebujejo 
evidentirane dejavnosti in fotografije, ki so nastale v vrtcu. Starši in drugi bralci si tako lažje 
ustvarijo predstavo, da so elementi modela učenja NTC prepoznavni že v vsakdanjih 
dejavnostih otroka in igrah ter da ni cilj modela, da na primer odrasli vztraja pri usvajanju 
imen držav, njim pripadajočih zastav in glavnih mest. Vrtec Mladi rod je prikazal, kako so 
otroci na temo gradov spoznavali in primerjali grbe, jih nato razvrščali po barvah, vzorcih ipd. 
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V času evropskega košarkarskega prvenstva so zbirali sličice košarkarjev, različnih 
košarkarskih klubov, jih povezovali z njihovimi simboli in zastavami držav (Ko se staro zapre 
… 2014). Ključno je, da vse učenje poteka prek igre in da otrok ob tem ne čuti pritiska, 
ampak ga vodi njegova radovednost. Naloga odraslega pa je, da prepozna otrokove interese, 
jih zna izkoristiti kot izhodišče za igro in učenje ter s tem omogoča otroku bogate izkušnje. 
Ob nastajanju magistrskega dela sem tudi sama osvežila in dopolnila svoje teoretično znanje 
ter dobila nekaj novih vpogledov v to, kakšna je moja vloga pedagoginje in trenutno 
vzgojiteljice. Pridobila sem nemalo spoznanj, s katerimi bom dopolnila svoje delo. 
Vzgojiteljice so v intervjujih z menoj delile mnogo izkušenj in predlogov, ki jih bom lahko 
tudi sama vnesla v svoje delo, predvsem pa so me navdušile s svojo suverenostjo in 
predanostjo poklicu, k čemur bom stremela, ne glede na mojo nadaljnjo poklicno pot.  
Na tem mestu pa bi vseeno izpostavila pomanjkljivost raziskave, ki je posledica trenutnih 
razmer. Prvotni namen je bil zbrati podatke v vsaj dveh vrtcih in tudi opazovati vzgojiteljico 
pri izvajanju dejavnosti modela učenja NTC z oddelkom. Iz opazovanega primera bi lahko iz 
lastne perspektive ovrednotila odzive otrok in analizirala delo vzgojiteljice. Če bi raziskovala 
v več vrtcih, bi lahko njihove prakse med seboj primerjala. Za bralce bi bili zanimivi podatki 
o tem, ali med vrtci prihaja do razlik v razumevanju in načinih izvajanja modela učenja NTC. 
Žal pa nas je presenetila epidemija novega koronavirusa in posledično zaradi zaprtja vrtcev 
teh podatkov nisem mogla zbrati. Na srečo me je v zadnjem trenutku klicala ravnateljica 
bližnjega vrtca in mi omogočila, da sem prišla izvest intervjuje zadnji dan pred zaprtjem 
javnih institucij. Izključiti sem morala tudi opazovalni del, mi je pa ena vzgojiteljica 
naknadno poslala pripravo na vzgojno-izobraževalno delo, v kateri je predvidela dejavnosti 
modela učenja NTC. 
Prav tako sem spoznala, da vodenje intervjuja ni tako enostavno. Vprašanja sem imela 
zapisana in morda sem se jih preveč držala. Kasneje, ko sem intervjuje prepisovala, so se mi 
porajala še nova vprašanja, spoznala sem, da bi kje morala postaviti še dodatno vprašanje, 
prositi za dodaten primer ali pojasnilo. Precej povedanega bi terjalo dodatno pojasnilo ali 
konkretnejši primer. Ko sem spraševala o dejavnostih, ki jih ne izvajajo, bi si lahko pomagala 
s priročniki. Vzgojiteljice se verjetno prav vseh dejavnosti ne spomnijo, še posebej ne tistih, 
ki jih ne izvajajo. Ob pregledovanju priročnika bi morda lažje dobila njihovo mnenje o tistih 
dejavnostih, ki se jim ne zdijo ustrezne. Prav tako bi lahko ravnateljico še prosila za izpis 
evalvacije letnega delovnega načrta v letu, ko je bilo vključevanje modela v vzgojno-
izobraževalno delo v vrtcu prednostno področje, če dokument hrani v arhivu. S tem bi morda 
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dobila še kakšen zanimiv vpogled v to, kako so strokovni delavci vrtca ovrednotili učinke 
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11  PRILOGE  
 
PRILOGA A: PROTOKOL ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z 
RAVNATELJICO VRTCA 
I. sklop: splošne informacije o ravnateljici, vrtcu in vključevanju modela učenja NTC na 
ravni vrtca 
1. Kaj ste po izobrazbi? 
2. Koliko let ste že zaposleni v vrtcu? 
3. Koliko let ste že ravnateljica vrtca? 
4. Koliko oddelkov ima vrtec?  
5. Koliko let že izvajate model učenja NTC? 
6. Ali so se strokovni delavci vrtca izobraževali za delo po modelu učenja NTC? Kdaj? 
Kje? Kako dolgo? Ali so se izobraževali vsi strokovni delavci ali le nekateri? 
7. V kolikor ima vrtec več enot, ali model učenja NTC vzgojitelji izvajajo v vseh enotah? 
 
II. sklop: vprašanja vezana na raziskovalna vprašanja 
1. Kdaj in kje ste spoznali model učenja NTC? 
2. Iz katerih razlogov ste se odločili za vključitev in izvajanje modela učenja NTC v 
vzgojno-izobraževalno delo v vašem vrtcu? 
3. Na kakšen način na ravni vrtca vključujete model učenja NTC v letni delovni načrt? 
Kako sedaj in kako ste to počeli v preteklosti? 
4. Kaj je po vašem mnenju novost v modelu učenja NTC? 
5. V čem vidite doprinos modela učenja NTC h Kurikulumu za vrtce?  
6. Ali evalvirate učinke modela učenja NTC? Če da, na kakšen način izvajate evalvacijo 
na ravni vrtca?  
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PRILOGA B: PROTOKOL ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z VZGOJITELJI  
I. sklop: splošne informacije o vzgojitelju 
1. Kaj ste po izobrazbi? 
2. Koliko let ste že zaposleni kot vzgojiteljica? 
3. Kako ste se srečali z modelom učenja NTC? 
4. Ali ste se strokovno izobraževali za izvajanje modela učenja NTC? Ali je 
izobraževanje organiziral vrtec ali ste se udeležili izobraževanja v lastni organizaciji? 
II. sklop: vprašanja vezana na raziskovalna vprašanja 
1. Kako razumete spodbujanje razvoja mišljenja in učenja v predšolskem obdobju? Kaj 
je po vašem mnenju najpomembnejše, kar mora vzgojitelj pri tem upoštevati? Kako 
mora delovati? 
2. Ali model učenja po vašem mnenju prinaša kakšne novosti? Če da, katere? 
3. Na kakšen način v delo z oddelkom vključujete model učenja NTC?  
4. Kakšne so vaše izkušnje z modelom učenja NTC?  
Katere so tiste dejavnosti modela učenja NTC, ki se vam zdijo primerne in jih izvajate 
z oddelkom? Kako to, da prav te (in drugih ne)? Ali dejavnosti izvajate točno tako, kot 
so predstavljene v priročnikih, ali jih prilagodite? 
5. V čem vidite doprinos modela učenja NTC?  
6. Ali se je z izvajanjem modela učenja NTC vaše vzgojno-izobraževalno delo kaj 
spremenilo? Če da, v čem se kažejo poglavitne spremembe? 
7. Ali v oddelku evalvirate učinke modela učenja NTC? Če da, na kakšen način?  
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PRILOGA C: Kodirna shema intervjuja z ravnateljico (R) 
OZNAKA  KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
Kdaj in kje ste spoznali model učenja NTC? 
1-R Jaz sem ga spoznala ob prebiranju 
strokovne literature. 
- strokovna literatura VIR INFORMACIJ O 
MODELU UČENJA 
NTC 
Iz katerih razlogov ste se odločili za vključitev in izvajanje modela učenja NTC v vzgojno-
izobraževalno delo v vašem vrtcu? 
2-R Bom rekla dodatna možnost oziroma 
dodatno poznavanje literature in 
dela za same vzgojiteljice, za 
obogatitev dela in za nove spodbude 
strokovnim delavkam, ker je kurikul 
tako širok, da omogoča vključevanje 
različnih metod, pristopov in NTC je 
ena izmed teh metod. 
- predstavitev 
literature in načinov 
dela vzgojiteljicam  
- spodbuda 
vzgojiteljicam za  
vključevanje novosti 
- obogatitev dela v 
vrtcu 
- kurikulum za vrtce 
omogoča 
vključevanje 






NTC V VRTCU 
Ali so se strokovni delavci vrtca izobraževali za delo po modelu učenja NTC? Kdaj? Kje? 
Kako dolgo? Ali so se izobraževali vsi strokovni delavci ali le nekateri? 
3-R Da. Datum bi mogla pogledat, pred 
približno 5 leti, 




4-R smo pa imeli prav Ranko Rajoviča 
pri nas v vrtcu, v dveh sklopih. 
- model je predstavil 
avtor Ranko Rajović 
- izobraževanje je 
potekalo v dveh 
sklopih 
- v vrtcu 
NAČIN IN POTEK 
IZOBRAŽEVANJA 
5-R Izobraževali so se vsi strokovni 
delavci, iz vseh enot. 
- vsi strokovni 
delavci 
- iz vseh enot 
UDELEŽENCI 
IZOBRAŽEVANJA 
Na kakšen način na ravni vrtca vključujete model učenja NTC v letni delovni načrt? Kako 
sedaj in kako ste to počeli v preteklosti? 
 
6-R Mi imamo vsako leto eno izbrano, 
prednostno področje. V tistem letu je 
bilo izbrano prednostno področje 
področje NTC,  
- vključevanje NTC 
modela učenja je bilo 
prednostno področje 




NTC V LDN V 
ENEM LETU 
7-R tako da je bilo tisto leto izvedeno 
izobraževanje, da so same strokovne 
delavke dobile ta formalni del, potem 
smo nabavili recimo strokovno 
- izobraževanje 









literaturo, izvajali smo medsebojne 
hospitacije s tega področja.  
 
hospitacije MODELA UČENJA 
NTC 
8-R Potem pa so bila nabavljena 
določena didaktična sredstva, tista, 
ki so pač v prodaji, del didaktičnih 
sredstev pa so izdelale tudi same 
vzgojiteljice, nekaj jih je ostalo po 
posameznih skupinah, nekaj teh 
sredstev pa so si tudi medsebojno 
izposojale in izmenjevale. 
- nabava NTC 
didaktičnega 
materiala (iz prodaje) 
- izdelava didaktičnih 
sredstev za izvajanje 







9-R Na ta način, se pravi tisto leto smo 
dali poudarek na tem NTC učenju, 
potem zdaj v naslednjih letih pa ga 






učenja NTC v svoje 
delo z oddelkom 
VKLJUČEVANJE 
MODELA UČENJA 
NTC V DELO Z 
ODDELKOM 
Kaj je po vašem mnenju novost v modelu učenja NTC? 
10-R Mogoče nov pristop, novo gledanje, 
tudi ta, da je pomembno razvijanje 
logičnega mišljenja. […] s tem, da se 
začne s samim gibanjem, s pomenom 
gibanja in potem preko tistih 
simbolov, ugank, gre za to, da otrok 
sistematično uri neke intelektualne 
veščine in potem logično sklepanje.  
- nov pristop 
- nov pogled na 
razvoj, ki poudarja 
razvijanje logičnega 
mišljenja 
- poudarek na 
gibanju, ki predhodi 
miselni razvoj 
- sistematika v 
urjenju intelektualnih 




V čem vidite doprinos modela NTC h Kurikulumu za vrtce?  
11-R Bi rekla, da sigurno dopolni Kurikul. 
Pri tem modelu je razvita neka 
sistematika, sam kurikul pa je toliko 
odprt, da zahteva od vzgojiteljice res 
sistematiko, da vključuje vsa 
področja in mora spremljati… […] 
Vsaka stvar doprinese, že če poznaš, 
doprinese, če se bolj poglobiš, da 
poznaš kar je tukaj potrebno…  
- dopolnitev 
kurikuluma 
- sistematika v 
razvijanju veščin 






















12-R S tem da model zahteva poznavanje, 
se pravi vzgojiteljice ga morajo  
dobro poznati, zahteva kar nekaj 
priprave, poznavanja, kar je spet 
stvar same vzgojiteljice. […] 
Vsaka stvar, je najbolj aktualna, ko 
se dela na eni stvari, se dela 
sistematično in je na tem večji 
poudarek, ko pa je poudarek na 
drugi stvari, pa je odvisno od vsake  
vzgojiteljice, koliko je osveščena, ji je 
to blizu, da to izvaja. Res, da so na 
primer ugankarske zgodbe 
pripravljene, mi smo delale tudi na 
tem, da smo vse to gradivo zbirale, 
potem se nekako to tudi lažje 
uporablja, če so sredstva 
pripravljena, če so imele v sobah, so 
tudi uporabljale. Je pa treba stalno 
na to, tudi z moje strani, opozarjati, 
da rečem, da vključujemo NTC, kako 
bomo to v letnem delovnem načrtu 
vključile. 
- vzgojiteljice morajo 
model dobro poznati 
- temeljita priprava 
- pripravljenost in 
doslednost 




- pripravljenost  
gradiva v naprej,  
gradivo imajo v 
sobah 
- opozarjanje s strani 
ravnateljice, da 
vzgojiteljice 







Ali evalvirate učinke modela učenja NTC? Če da, na kakšen način izvajate evalvacijo na ravni 
vrtca? 
13-R Posebej smo evalvirali takrat, ko smo 
imeli kot prednostno področje v 
LDN, zdaj napredek otroka pa 
vzgojiteljice spremljajo v portfoliju. 
Zdej koliko pa v to vključujejo NTC 
pa bi jst težko rekla, mislim, da bi 
prav posebej spremljale NTC, 
sistematično, bi rekla da ne. 
- evalvacija, ko je 
bilo vključevanje 
modela v LDN 
prednostno področje 




- spremljanje učinkov 










PRILOGA D: Kodirna shema intervjuja z vzgojiteljico 1 (V1) 
OZNAKE KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
Kako ste se srečali z modelom učenja NTC? 
1-V1 Izobraževanje smo imeli v službi in 
je prišel Ranko Rajovič, takrat 
prvič. 








Ali je izobraževanje organiziral vrtec ali ste se udeležili izobraževanja v lastni organizaciji? 







Izobraževanje je organiziral vrtec, 
Pa njegove 3 priročnike sem 
prebrala. 
- izobraževanje v 
organizaciji vrtca 











Kako razumete spodbujanje razvoja mišljenja in učenja v predšolskem obdobju? Kaj je po 
vašem mnenju najpomembnejše, kar mora vzgojitelj pri tem upoštevati? Kako mora 
delovati? 
4-V1 Jaz mislim, da bi mogel vzgojitelj 
spodbujat samostojnost, […], tako 
pri praktičnih dejavnostih, kot pri 
pogovoru. Da niso samo ena 
vprašanja, eno in isto, da odgovarja 
z da in ne, ampak, da jim daš 
možnost odgovarjanja, da 
spodbujaš, da sami razmišljajo,[…].  
- spodbujanje 
samostojnosti pri 
dejavnostih in v 
pogovoru 








Ali model učenja po vašem mnenju prinaša kakšne novosti? Če da, katere? 
5-V1 Ne, v bistvu ne. Mislim, da je to 
skupek ali dobro razmišljanje pač 
tega avtorja, in se mi zdijo ključne 
stvari strnjene, ne zdi se mi pa nekaj 
novega. 
- ne predstavlja 
novosti 
- predstavlja skupek 
razmišljanja avtorja o 
ključnih konceptih 
razvoja in učenja 
MNENJE 
VZGOJITEJICE O 
TEM, ALI GRE ZA 
NOVOST 
6-V1 Mogoče te uganke, napredne 
uganke. 











Na začetku, po tem predavanju, je 
bilo sigurno bolj aktivno 
vključevanje, ker smo imeli prav cilj 
letnega delovnega načrta, da NTC 
vključujemo […] 









[…] sem lahko vse spektre tega 
prvega dela, ki je bolj gibalno, pa 
potem naprej te uganke, da sem 
lahko vključevala. Pa sveže je bilo. 
Potem pa sem dobila mlajšo 
skupino, odkar jih imam, gibalno 
veliko vključujemo, sploh zunaj, od 
črte, vrtenja, te napredne uganke in 
- pogosto vključevanje 
gibalnih dejavnosti 
(črta, vrtenje) 











tisto naprej pa vsake toliko[…] 
9-V1 Imam pa tako, da naredim tedenski 
program in imam samo NTC.  
- načrtuje NTC teden NAČIN 
VKLJUČEVANJA 
NTC MODELA 
UČENJA V DELO Z 
ODDELKOM 
 
Kakšne so vaše izkušnje z modelom učenja NTC?  
10-V1 Te gibalno in prstna motorika, to jih 
najbolj privlači od vseh se mi zdi. 
Vse ostalo pa tako, kot vse ostale 
dejavnosti, ki niso z NTC povezane. 
Če otroku predstaviš zanimivo, jim 
bo zanimivo, res pa je, da je pri teh 
naprednih dejavnostih, treba malo 
več razmišljanja, ker ne moreš se z 
otroki samo pogovarjat, ne morajo 
samo sedet, vedno je treba eno 
akcijo zraven dat. […] 
- gibalne dejavnosti 
otroke bolj privlačijo 
kot druge 
- vzgojiteljeva vloga 
je, da predstavi 
otrokom dejavnosti 








Katere so tiste dejavnosti modela učenja NTC, ki se vam zdijo primerne in jih izvajate z 
oddelkom?  
11-V1 […] ko sem imela jaz to skupino čist 
na začetku, jaslične in sva res 
pustile gibanje. Se mi zdi, da je to 
prva skupina, ki mi je malo 
drugačna, je tudi prva skupina ki jo 
imam od začetka do konca.. 
 
- gibalne dejavnosti DEJAVNOSTI 
MODELA UČENJA 
NTC, KI JIH 
VKLJUČUJE 
12-V1 In se mi zdi, da ta gibalni napredek, 
ko otroku vse to pustiš, se mi zdi, da 
je to ključno, sploh pri vseh otrocih. 
Gibanje smo imeli res tako, dnevno, 
mi smo šli prvo gibat. Da so lahko 
oni gor, dol, se premikal, ker se mi 
zdi to ključno pol tudi za naprej. 
- za razvoj je ključno 
otroku pustiti čim več 




13-V1 In tudi potem ta svoboda 
razmišljanja, da jih tako spodbujaš.. 
Nimajo oni mene tako za 
vzgojiteljico, zdaj pa jaz ukazujem 
pa tko, ampak oni lahko sami 
sprašujejo, kot doma v družini, in se 
pravi s tem avtomatsko počutijo 
drugače, ne pa da si samo odrasli, 
ki se mu odgovarja, tisto kar moram. 




- dostopnost, da si 








Kako to, da prav te (in drugih ne)? Ali dejavnosti izvajate točno tako, kot so predstavljene v 
priročnikih, ali jih prilagodite? 
114 
 
14-V1 Te dejavnosti za prstno motoriko, 
moram poudarit, ker takrat ko sem 
imela malo šolo, sem vidla, kako so 
res slabi v prstih..  
 
- otroci imajo slabo 
razvito fino motoriko, 
zato vključuje 
dejavnosti za prstno 
motoriko 
RAZLOGI ZA IZBOR 
DEJAVNOSTI 
15-V1 In te vijake, on je na izobraževanju 
takrat dal vijake, to so fantje in 
punce samo sedeli pa v bistvu to ni 
nič takega, ampak so ful bolj spretni 
ratal. Sedaj sem tudi pozorna na 
prijemanje, ščipalke tudi skoz 
dajem. Ampak to je spet pri gibanju, 
ta fina motorika. 
- navijanje vijakov 
- igra s ščipalkami 
DEJAVNOSTI NTC 
MODELA, KI JIH 
IZVAJA 
16-V1 Tiste, ki ne izvajam, sem pomoje že 
kar malo pozabila. Mogoče bi jih 
mogla imeti prav napisane. Mogoče 
to z državami in himnami.  
- dejavnosti z 
državami in himnami 
DEJAVNOSTI, KI 
JIH NE IZVAJA 
17-V1 Tudi to z zastavami, saj otroci 
obožujejo zastave, samo se mi zdi 
tako kot spomin, ne glede na to, 
katere slikce so, ko začneš to igrico, 
kar notri padejo, bi to vsak dan 
delali, ni važno, kaj je gor narisano. 
[…]. Pa tudi te sestavljanke z 
zastavami, sej otroci obožujejo 
sestavljanke, ne glede na to, da ima 
on neke NTC sestavljanke za 
razmišljanje naprej, mislim, da so 
vse sestavljanke dobre za 
razmišljanje in oblikovanje, kaj bo 
potem nastalo. 
- spomin in 
sestavljanke kot igre 
spodbujajo razvoj, ne 






18-V1 Recimo moj sin je bil takrat obseden 
z zastavami in jih danes obvlada, v 
katerokoli državo gremo in jih zna 
povedat takoj. Na primer hči, je bila 
tudi takrat v vrtcu, pa ne ne vem, če 
jih zna par. Njo ni to privlačilo, pa 
jih je imela takrat možnost 
spoznavat. Ne zanima vseh. 
 
- ne zanima vsaka 
vsebina vseh enako 
RAZLOG, ZAKAJ 
JIH NE IZVAJA 
V čem vidite doprinos modela učenja NTC?  
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19-V1 Prav h Kurikulu ne bi rekla da 
doprinese je pa tako. Če vsake toliko 
slišiš kakšno izobraževanje, 
seminar, začneš delat stvari, ki si jih 
mogoče malo pozabil. […]Ampak to 
je isto kot, ko debatiraš z 
vzgojiteljicami, mi mamo recimo 
sedaj skupno načrtovanje gibanja 
[…] ker vsaka, da eno idejo in to je 
tisto, osvežitev enih idej, kot ena 
brca v rit, da mogoče bi pa res 
lahko malo več tega vključevala. Na 
tak način se mi zdi super. 
- h Kurikulu ne 
doprinese 













20-V1 Bi pa rekla, da kdor se zdaj znajde z 
nekimi tržnimi nišami, lahko malo 
zasluži, je pa vse pač.. ni negativno 
pač, vsaka vzgojiteljica se pač malo 
spomni in doda,[…] 
- predstavlja tržno 
nišo 
- ni nujno negativno  
MNENJE O NTC 
MODELU UČENJA 
Ali se je z izvajanjem modela učenja NTC vaše vzgojno-izobraževalno delo kaj spremenilo? 
Če da, v čem se kažejo poglavitne spremembe? 
21-V1 Ja mogoče res to gibanje od 
začetka. Da sem to takrat spoznala, 
ko sem bila osredotočena, ko sem 
imela tamale od začetka, dajmo ta 
NTC, od vrtenja, črte pa to.. in res 
ne vem, če je res to, ampak mislim, 
da je.. ker zdaj gledam tudi ostale 
skupine, ki so za nami in se mi zdi, 
da smo mi malo bolj napredovali z 
vsem, z gibanjem, koordinacija, 
ravnotežje.. bi rekla, da midve sva 
takrat dali res tak velik poudarek na 
gibanje in da skupine za nami niso 
tok spretne kot mi, pri gibanju. […] 
vsaka, ki ima to skupino, jih res 
pohvali in se ji zdi drugačna. […] 
- zavedanje pomena 
uvajanja gibalnih 
dejavnosti v zgodnjem 
obdobju 
- otroci kažejo opazen 
napredek v primerjavi 








NTC IN POSLEDICE 
 
 
Ali v oddelku evalvirate učinke modela učenja NTC? Če da, na kakšen način? 
22-V1 Bolj je samoevalvacija ali pa v 
debati, ne zapisujem prav tega tko.  
 
- samoevalvacija 
- v pogovoru 








23-V1 […]Se mi pa zdi, da če načrtuješ in 
to vključuješ, absolutno več narediš, 
kot pa če samo razmišljaš o tem, sej 
bom enkrat dal ta NTC. Zato se mi 
zdi moje načrtovanje men super, ker 
rečem prav NTC teden in tisti teden 
res razmišljam o tem, in potem 
naslednji mesec sigurno kar 
spontano kaj vključim, kar so imeli 
radi, tko ena iskrica, potem pa spet 
malo pozabim, in nato spet dam 
NTC teden. 
Se mi zdi pa zelo pomembno tudi to, 
da nekaj sistematično izvajaš in 
spremljaš. […] 
- načrtovanje NTC 
dejavnosti 
- NTC teden 
- spontano 
vključevanje tistega, 
kar se je izkazalo za 
dobro 




NTC V DELO Z 
ODDELKOM 
 
PRILOGA E: Kodirna shema intervjuja z vzgojiteljico 2 (V2) 
ŠIFRA KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
Kako ste se srečali z modelom učenja NTC? 
1-V2 Tukaj v vrtcu smo imeli izobraževanja 
in potem smo nadaljevali ta sistem. 
Prej pa ga nisem zasledila[…]. 






Ali ste se strokovno izobraževali za izvajanje modela učenja NTC? Ali je izobraževanje 
organiziral vrtec? Ste se še kako drugače izobraževali za izvajanje modela? 
2-V2 Ja, prav strokovno, je vrtec 
organiziral. In potem sem brala 
priročnike.  
- izobraževanje v vrtcu 






Kako razumete spodbujanje razvoja mišljenja in učenja v predšolskem obdobju? Kaj je po 
vašem mnenju najpomembnejše, kar mora vzgojitelj pri tem upoštevati? Kako mora 
delovati? 
3-V2 Za razvoj mišljenja se meni zdi v prvi 
vrsti to, da otroku zastavljaš taka 
raziskovalna vprašanja v bistvu, pa da 
moreš ves čas biti en korak pred 
njegovim razvojem, da moraš malo 
težavnostno vedno prehitevat, da ga 
moraš malo težje spraševat, kot veš da 
je sposoben, zato, da razmišlja in pa 
da v bistvu začneš s takimi enostavnimi 
stvarmi, že recimo, da ga vprašaš manj 
kompleksno, potem pa to ves čas 
stopnjuješ, da mora več stvari med 
sabo povezat in najti rešitev.  
- vzgojitelj zastavlja 
raziskovalna vprašanja 






















Ali model učenja po vašem mnenju prinaša kakšne novosti? Če da, katere? 
4-V2 V bistvu ne gre niti za novosti, ampak 
se mi nekako zdi, da se je videlo, da so 
otroci v svojem razvoju nazadovali in v 
bistvu gre za vse te stvari, ki smo jih že 
mi kot otroci včasih delali, sedaj pa jih 
več ne. Recimo grafomotorika je 
katastrofalna in v bistvu gre za čisto 
enostavne stvari. Tako da tukaj se mi 
zdi, da ne gre za nobene novosti, 
ampak gre pa za take stvari, ki najbolj 
delujejo. […]. 
- ne gre za novosti 
- gre za enostavne 
dejavnosti, ki jih otroci 
danes ne izvajajo več, 
kar se kaže v 
nazadovanju v razvoju, 
predvsem v 
grafomotoriki 
- enostavne, vendar 




TEM, ALI GRE ZA 
NOVOST 
Na kakšen način v delo z oddelkom vključujete model učenja NTC?  
5-V2 V primeru, da v posameznem dnevu 
nimam načrtovane NTC dejavnosti, 
imajo otroci med prosto igro po 
kotičkih, na voljo NTC kotiček. 
V kotičku menjamo sredstva na 
določen čas ali temo. Sredstva so na 
primer: NTC namizne igre za razvoj 
fine motorike, te izdelujemo tudi sami, 
odpadni, naravni material za 
ustvarjanje, pa igre s simboli […] 
dejavnosti, pa izvajamo tudi spontano 
tekom dneva.  
 
- v načrtovane, vodene 
dejavnosti 
- kot prosta igra otrok 
v NTC kotičku, kjer so 
na voljo različna 
sredstva, materiali 





NTC V DELO Z 
ODDELKOM 
6-V2 Na primer vrtenje pred jutranjim 
krogom, ko čakamo, da se vsi otroci 
zberejo, kakšne uganke na sprehodu, 
ko želim, da opazijo določeno stvar, 
poimenovanje znamk avtomobilov, ko 
odhajamo na igrišče, asociacije na 
zeleno barvo pri kosilu.... 
- vrtenje med 
čakanjem in zbiranjem 
- usmerjanje 
pozornosti z ugankami 
- poimenovanje znamk 
avtomobilov ob 
odhodu na igrišče 
- urjenje asociacij na 











Jaz imam zdaj otroke stare 4-5 in 
delam kar veliko tega. Kar se tiče 
gibanja, delamo vse te stvari: naravne 
oblike gibanja, to je zajeto vsak dan, 
- gibalne dejavnosti 







veliko hodimo v gozd in jim tam 
pustimo prosto igro, tudi kakšne stvari, 
da so prav vodene. Potem hoja po črti, 
- gibalne dejavnosti: 
hoja po črti, vrtenje, 
igre z žogo 
DEJAVNOSTI 
MODELA UČENJA 






vrtenje, to delamo tudi vsak dan, čisto 
tko, med dejavnostmi. Potem veliko 
imamo žoge, to je ta akomodacija 
očesa, da sledi z očesom, to veliko 
delamo, potem če grem naprej na 
grafomotoriko,  
[…]Veliko se ukvarjamo z ugankami 
[…] Učenje pesmic s slikami. 






















Veliko iger tudi sami delamo iz 
odpadnega materiala za fino motoriko 
Veliko se ukvarjamo z ugankami, ker 
sva s sodelavcem videla, da je bil to en 
tak velik minus, da otroci sploh ne 
dojamejo, tako da se s tem veliko 
ukvarjamo in smo začeli s takimi 
enostavnimi, zdaj pa smo prišli že na 
to, da otroci sami sestavljajo uganke. 
In zdaj so to že na sistem pantomime 
ali pa sestavi besedno uganko in 
rešitev nariše. […]In jaz delam tako, 
če imam mlajše otroke, ki še ne znajo 
ravno vse tko narisat, da bi vsi 
prepoznali, kaj to je, v bistvu jaz 
narišem slikice in jih na mizo zmešam, 
potem pa berem deklamacijo in ne 
vem, smo imeli Tri sladke mehke 
hruškice in vprašam, kaj bi za zdaj mi 
med temi slikami izbrali za mehko in 
sladko in potem oni sami med tistimi 
asociacijami izberejo in skupaj 
nalepimo. Zdaj ko pa so že večji in je 
oblika prepoznavna, pa sami rišejo. 
- izdelovanje iger za 
fino motoriko iz 
odpadnega materiala  
- otroci sami 
sestavljajo uganke 
- uganke s pantomimo 
- risanje rešitev 
- pri mlajših otrocih 
vzgojiteljica nariše 
slike 
- iskanje slikovnih 
asociacij med 












Pa še vsako deklamacijo se tudi učimo 
preko NTC učenja in besedilo 
narišemo. To se mi pa zdi zelo, zelo 
koristna stvar, ker se mi zdi da prvi 
dan to je še tko tako, tako, potem pa se 
to tako hitro naučijo, da to ni res.  
- učenje pesmic preko 
slikovnih asociacij se 
je izkazalo kot 






Katere so tiste dejavnosti modela učenja NTC, ki se vam zdijo primerne in jih izvajate z 
oddelkom? Kako to, da prav te (in drugih ne)? Ali dejavnosti izvajate točno tako, kot so 
predstavljene v priročnikih, ali jih prilagodite? 
11-V2 To, kar sem že povedala. Glede 
dejavnosti pa je tako, malo je pogojeno 
s starostjo, jaz sem že sprobala vse 
starosti, od 1 do 6 in vse funkcionira.  
- preizkusila 









12-V2 Jih pa prilagajam, glede na vsebino, 
starost otrok, na ideje. Tudi veliko iz 
otrok ven pride in to upoštevam. 
 
- prilagajanje glede na 
starost otrok 
- glede na vsebino 






13-V2 So pa mojih izkušnjah do sedaj 
dejavnosti NTC modela pritegnile vse 
otroke. V dejavnosti se vključujejo 
sproščeno in so zainteresirani.  
- dejavnosti pritegnejo 
vse otroke 
- vključujejo se 




V čem vidite doprinos modela učenja NTC?  
14-V2 Po mojem mnenju večino ciljev 
kurikuluma lahko dosežeš s pomočjo 
NTC dejavnosti, saj gre pri NTCju za 
pristop k učenju. NTC sistem lahko 
odlično dopolnjuje in bogati dejavnosti 
kurikuluma. 
[…]Se mi zdi fino, da ta sistem usvojiš 
in ga daješ notri. Se seveda prekriva s 
kurikulom, saj je v ciljih tudi fina 
motorika, ampak nekako je vseeno 
predstavljen na drug način, tudi te 
uganke ali pa usvajanje pesmic besedil 
s simboli, tega kurikul nima.  
- večino ciljev 
kurikuluma lahko 
dosežeš s pomočjo 
NTC dejavnosti 
- NTC predstavlja 
pristop k učenju, 
drugačen način učenja 
- dopolnjuje in bogati 
kurikulum 
- usvajaje pesmic s 
simboli 





15-V2 […] Bistvo je le, kakšen pristop 
vzameš. Na primer deklamacijo 
ponavljaš na pamet, ali pa jo usvajaš s 
pomočjo asociacij, ki jih otrok nariše.  





Ali se je z izvajanjem modela učenja NTC vaše vzgojno-izobraževalno delo kaj spremenilo? 
Če da, v čem se kažejo poglavitne spremembe? 
16-V2 Mislim, da je samo šlo na plus. Zame 
in za otroke. Sama dosegam boljše 
rezultate in malo miselno zrasla, 
dobila druge ideje, popestrila svoje 
delo. To se mi zdi najbolj ključno.[…].  
 
- pozitivni rezultati 
- miselna rast 








17-V2 In zelo konkretne dejavnosti poda, kar 
se mi zdi dobro, jih takoj lahko 
uporabiš. 
- poda konkretne, 
uporabne dejavnosti 
MNENJE O NTC 
MODELU UČENJA 
Ali v oddelku evalvirate učinke modela učenja NTC? Če da, na kakšen način? 
18-V2 Jih zajamem v sklop celotne teme, ali 
pa vsak teden, ko evalviram tedenske 
dejavnosti ali pa včasih posebej 
zajamem NTC igre in pogledam kaj je 
plus in kaj je minus, kaj bi še lahko, na 
ta način.  
- evalvacija v sklopu 
celotne teme 
- evalviranje tedenskih 
dejavnosti 
- posebej evalvacija 









PRILOGA F: Kodirna shema intervjuja z vzgojiteljico 3 (V3) 
OZNAKA KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
Kako ste se srečali z modelom učenja NTC? 




Ali ste se strokovno izobraževali za izvajanje modela učenja NTC? Ali je izobraževanje 
organiziral vrtec ali ste se udeležili izobraževanja v lastni organizaciji? 
2-V3 Izobraževanje je organiziral vrtec, 
potem sem pa sama malo raziskovala 
po internetu samo.  
- izobraževanje v vrtcu 







Kako razumete spodbujanje razvoja mišljenja in učenja v predšolskem obdobju? Kaj je po 
vašem mnenju najpomembnejše, kar mora vzgojitelj pri tem upoštevati?  
3-V3 Jaz mislim, da je vsak otrok po naravi 
raziskovalec in izredno radoveden in 
po mojem mnenju je vloga odraslega, 
ki je z otrokom, da to vsaj samo 
ohrani. Če spodbuja, super, ampak da 
vsaj samo ohrani. To po moje tako 
narediš, da imaš čas za otroka, ko te 
sprašuje. Ne, da takrat, ko bi otrok 
nekaj drugega delal, ti siliš z eno 
mentalno dejavnostjo, ampak da 
čimbolj upoštevaš njegov ritem, se 
pravi izkoristiš, ko on pride radoveden 
do tebe.  
 
- ohranjanje in 
spodbujanje otrokove 
naravne radovednosti 
- otroku nameniti čas, 
ko sprašuje in ga ne 
siliš z drugimi 
dejavnostmi 
- upoštevaš otrokov 
ritem 
- biti otroku dostopen, 







Ali model učenja po vašem mnenju prinaša kakšne novosti? Če da, katere? 
4-V3 Jaz osebno mislim, da je NTC učenje 
tisto, kar smo mi kot otroci delali, ko 
so nas odrasli pustili pri miru. Če 
pogledaš, s čim naj bi ti razvijal s 
pomočjo NTC učenja otrokov razvoj, 
so to stvari, ki smo jih mi počeli, ko 
nas nihče ni gledal. Se pravi, smo se 
vrteli okrog svoje osi, smo plezali, 
smo se izogibali stvarem. Tako da, v 
bistvu ja in ne. Ja v smislu 
razumevanja. NTC učenje otrok sam 
izvaja, ampak mogoče te dejavnosti, ki 
smo jih začeli v vrtcih in šolah 
- ne: gre za dejavnosti, 
ki jih izvaja otrok 
spontano, izhajajo iz 
njega, če ga nihče ne 
usmerja, zaustavlja 
- gre za naravne oblike 
gibanja 
- da: v smislu 
zavedanja tega, da 
moramo otroku pustiti, 









izvajati, so pa šle precej stran od teh 
elementarnih oblik, kar je NTC 
učenje, in s tega vidika so novost, da 
jih spet vključujemo. Ker smo jih 
opuščali na račun varnosti.   















Pri mlajših otrocih, hoja po črti, 
vrtenje okrog svoje osi, lahko pri 
plesu ali pa pri pesmicah, veliko 
glasbe, gibanja, spontanega gibanja 
ob glasbi, pa fina motorika. Veliko 
smo potem naredili stvari, 
pripomočkov, za nizanje, igrice s 
ščipalkami, skratka spodbujanje fine 
motorike. […]Potem pri starejših 
otrocih pa vprašanja, ki nimajo samo 
enega odgovora, vprašanja, kjer 
odgovor ni takoj na dlani, tako da 
malo po ovinkih vprašaš otroka, da 
otrok išče po glavi, išče različne 
rešitve, pa probaš vključit vse otroke. 
- pri mlajših otrocih: 
gibalne dejavnosti 
(hoja po črti, vrtenje 
okrog svoje osi, ples, 
spontano gibanje ob 
glasbi, vaje za fino 
motoriko) 
- uporaba didaktičnih 
pripomočkov, ki so jih 
naredili sami: nizanje 
predmetov, igra s 
ščipalkami 
- starejši otroci: 
vprašanja z več 
možnimi odgovori, 
vprašanja, kjer 
odgovor ni takoj na 
dlani in kjer pri 
iskanju odgovora 
vključuješ vse otroke 
DEJAVNOSTI 
MODELA UČENJA 









Se pravi, če je vprašanje, ko en otrok 
takoj izstreli odgovor, potem imaš 
interakcijo z enim otrokom, če pa daš 
tako vprašanje, ki je taka, malo 
zagonetna uganka, potem pa lahko vsi 
otroci odgovarjajo, vsi odgovori so 
dobri, samo da je otrok en odgovor 
poiskal. In si pomagajo. Pri starejših 
otrocih torej vprašanja odprtega tipa.  
- postavljati takšna 
vprašanja, da lahko 
odgovarjajo vsi otroci 
in podajo svoje ideje, 
razmišljajo o možnih 







7-V3 NTC posebej ne dajem v pripravo, 
lahko pa dosegam cilje po kurikulu z 
NTC dejavnostmi, ja. Pa vključujem 
ga v igro otrok in pogosto tudi v 
rutino, pri razdeljevanju hrane, 
deljenju otrok v skupine, tko s 
pomočjo različnih ugank. 
 
- ne vključuje v 
priprave 
- spontano v dnevni 
rutini in igri otrok 
- možno doseganje 






NTC V DELO Z 
ODDELKOM 






Kakšne so vaše izkušnje z modelom učenja NTC?  
9-V3 Moje izkušnje s tem NTC modelom so 
predvsem to, da sem si spet pri delu 
upala določene stvari otrokom pustit, 
ki sem jih prej iz varnostnih razlogov 
pa zato ker vsi drugi ne pustijo, jih 
nisem več. To pomeni, da tudi ko smo 
se igrali na igrišču in sem videla, da 
so se igrali tako, da so si gugalnico 
potiskali pa se je en umikal gugalnici, 
sem jaz videla, aha, a to je tisto iz 
NTC učenja, da se oko adaptira in se 
umakne glava. Da sem tiste 
dejavnosti, ki sem jih prej izločala, 
spet vključila nazaj. Ker ti je že prej 
itak en notranji občutek govoril, da 
pustiš, ampak si nisi upal, potem pa je 
prišla ena teoretična osnova, da si 
imel argument, zakaj določene stvari 
otrok lahko dela. 
- vzgojiteljica si je 
spet upala pustiti 
otrokom dejavnosti, ki 
jih je prej opuščala 
zaradi strahu,  
- sedaj ima argument, 







Katere so tiste dejavnosti modela učenja NTC, ki se vam zdijo primerne in jih izvajate z 
oddelkom? Kako to, da prav te (in drugih ne)? Ali dejavnosti izvajate točno tako, kot so 







Ja, smo se učili pesmice preko 
ilustracij, se pravi, da v sliki narišeš. 
[…]Tisto z zastavam še nismo imeli, 
imam pa sedaj v načrtu, smo pa imeli 
avtomobilske znamke […]  
 
- učenje pesmic preko 
slikovnih asociacij 










11-V3 Zdaj če so mlajši otroci sami risali, je 
bilo mogoče manj razvidno za celo 
skupino, pa smo potem prilagodili 
tako, da je sodelavka moja ilustracije 
naredila […].  
 
- slikovne asociacije 







12-V3 To[avtomobilske znamke]sem imela že 
pri otrocih 3-4. In zelo radi so to 
otroci imeli, predvsem zato, ker je to 
povsod okrog njih. Te simboli ane, 
smo šli na sprehod, pa smo že na 
parkirišču imel polno priložnosti, da 
otroci to utrdijo, potem imajo doma 
avtomobile in smo se igrali igrice, kjer 
je lahko otrok vsak povedal kateri 
avto imajo doma in smo imeli te 
- otrokom je bolj 
zanimivo, kar se 
nahaja v njihovi 
okolici 
- mora biti smiselno za 
otroke, vezano na 
njihove izkušnje 
- učenje zastav, ne da 
bi otroci kje kakšno 














simbole pred samo, to se je zelo dobro 
obneslo. Velik interes so otroci 
pokazal. Se mi pa zdi, da pri otrocih 
vedno boljši odziv dobiš na stvari, ki 
so v njihovem okolici. Tudi države 
ane, če jemlješ zastave pa otrok nikjer 
nobene zastave ne sreča, je to za 
njega abstraktno, nima nikamor 
pripeti to znanje ane, se mi zdi super, 
če so to stvari, ki jih otrok s svojimi 
izkušnjami iz vsakdanjega življenja 
lahko poveže.  














13-V3 Tudi zastave, ko bom delala, bom 
povezala s tem na primer, kako otroci 
v teh državah živijo, da bom spet 
otroku nekako njegov svet k temu 
približala. 
- vzgojiteljica bo 
povezala spoznavanje 
zastav s predstavitvijo 
življenja otrok v teh 







V čem vidite doprinos modela učenja NTC?  
14-V3 Sigurno doprinaša, po mojem mnenju 
predvsem v povezavi učenja z 
gibanjem nasploh. Se mi zdi da bi in 
šola in vrtec lahko se učila malo manj 
statično. In NTC ravno to govori, kako 
sta intelektualni razvoj in gibalni 
razvoj pomembna in da se ju ne da 
ločiti. In kok se danes otroci, ker se 
premalo gibajo, težko učijo brat in 
pisat kasneje. Predvsem to v povezavi 
gibanja z drugimi področji.  
- doprinos k 
razumevanju vloge 
gibanja pri učenju;  
- učenje naj bo manj 
statično  
- povezave med 
gibalnim in 
intelektualnim 
razvojem, saj se 
otroci, ki se premalo 







Ali se je z izvajanjem modela učenja NTC vaše vzgojno-izobraževalno delo kaj spremenilo? Če 
da, v čem se kažejo poglavitne spremembe? 
15-V3 Ja, kot sem rekla, da mogoče stvari, ki 
so zelo elementarne in smo jih začeli 
na račun abstraktnega znanja spuščat, 
smo spet vključili nazaj v program. 
- vključevanje 
dejavnosti, ki jih je 








Ali v oddelku evalvirate učinke modela učenja NTC? Če da, na kakšen način? 
16-V3 Trenutno ne, ker imamo druga 
prednostna področja, takrat ko pa je 
bilo prednostno področje, pa smo ja. 
- trenutno ne evalvira 
- je evalvirala, ko je 
bil NTC prednostno 







17-V3 Bi pa povedala še to, sploh sedaj, ko 
so te virusi in smo prisiljeni ven iti in 
iščeš nova učna okolja, imaš čisto 
drugače ideje in se te stvari že 
avtomatsko same po sebi vključijo 
notri. Jaz osebno sem za učenje med 
gibanjem in učenje zunaj. Za učenje 
zunaj ta NTC posebej ne govori, 
govori pa o tem ane, kok je pomembno 
za to adaptacijo očesa in to ne moreš 
za mizo, težko. Zunaj pa je že okolje 
tako, da otroki nekam spleza, da se 
umakne neki veji ali pa žogi. Se mi 
zdi, da je zelo pomembno tudi pri NTC 
učenju, kako ti učno okolje izbiraš. 
Zunaj je na splošno veliko stvari že 
danih, notri moraš ti vse oblikovat. 
Moraš ti eno stimulativno okolje 
oblikovat in moraš mislit, aha, to 
hočem razvijat[…] to postavit sem, to 
sem, [...]Potem greš pa v gozd pa 
vidiš, ooo, lej on to dela, […], te to 
razvijajo.. in ti samo opazuješ. Tam je 
vse dano, in vsak otrok tisto svojo 
potrebo, kjer malo šepa, vsak jo tam 
razvija, brez, da se ti vmešavaš, brez, 
da ti moreš spodbujat.. tam okolje 
pomaga, tam okolje da stimulans ali 
pa otroci med sabo, ane si dajo 
spodbude, dražljaje[…]. Vse se lahko 
zunaj naučiš, od podatkov, od gibalnih 
spretnosti do socialnih veščin, do 
pesmic. Vse. 
- izbira okolij, ki že 
same ponujajo 
možnost za otrokov 
razvoj  
- prepoznavanje učnih 
okolij in priložnosti, ki 
jih ponujajo (gozd) 
- zunanja okolja 
ponujajo veliko 
priložnosti za učenje, 
v notranjih prostorih 
pa mora vzgojitelj sam 
premišljeno oblikovati 
stimulativno okolje 
- dovoliti otroku 
svobodo, da sam 
razvija področja, kjer 
ima primanjkljaje ter 
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